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Abstract 
In this paper, we will discuss the concept of creativity, and how it is implemented in Danish public 
schools. Furthermore, the historical and social foundation and present reasoning behind these 
conceptions of creativity will be elaborated on. The main focus of this paper is to discuss if it is 
possible to include creativity in education, as the reformation of the Danish public school of 2014 
requires. 
Our research will be performed through participant observations and interviews. In 
our account we learned that creativity and innovation are often used synonymously. Therefore, we 
separated the two terms and noticed that creativity is a more individual concept than innovation. 
This is due to the transition from welfare- to competition state, where creativity has become an 
economical version of itself to create economic growth through the school system. 
We used two theories, when we observed the classroom, to show the institutional 
settings that students are surrounded by. We used the theory of the Hidden Curriculum by Philip W. 
Jackson to examine the unofficial learning in our observation, as well as in the institution of public 
schools more generally. This showed us how that the students are taught to adapt to institutional 
expectations. 
We also used a theory of Eva Gulløv, which revolves around institutional logics. The 
theory is also useful in a discussion of whether creativity can be achieved simultaneously with the 
maintenance of the school’s institutional order through institutional logics or not. The creative 
process could possibly be impaired by the institutional order, if these orders in the school are too 
strict. Through use of the two theories we discussed how creativity could occur in the public school.    
Based on two theories of Lene Tanggaard’s Kreativitet skal læres and Lars 
Hammershøj’s Kreativitet - et spørgsmål om dannelse, this study will assess whether humans can 
learn creativity, or if it is a question of formation. 
In conclusion, it may be argued that the progress in society has changed the 
conception of creativity and is no longer seen as an innate skill, but is seen as a competence, which 
can be taught and therefore implemented in the educational system. 
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Problemformulering   
Hvordan bliver kreativitet implementeret og udfoldet i folkeskolen? 
 
Problemstillinger 
Hvad er kreativitet? 
Hvordan har begrebet udviklet sig historisk? 
Hvordan har den samfundsmæssige udvikling påvirket folkeskolen? 
Hvordan skildres kreativitet i folkeskolereformen og hvordan implementeres det i undervisningen?  
Hvordan udfoldes kreativitet indenfor skoleinstitutionens rammer?  
Er kreativitet et spørgsmål om dannelse eller læring? 
Indledning/Motivation 
Motivationen for at skrive et projekt om kreativitet i skolesystemet skyldes først og fremmest den 
nuværende folkeskolelov, der trådte i kraft i 2014. I reformen lægges der vægt på elevernes kreative 
og innovative evner, hvormed der blandt andet er blevet vedtaget, at disse samt entreprenørskab 
skal implementeres i flere fag. 
I denne forbindelse er vi blevet nysgerrige på, hvorfor kreativitet og innovation bruges som 
fællesnævner for samme mål, samt hvad der egentlig menes med dette. Samtidig er det 
bemærkelsesværdigt, at der er større fokus på evaluering, synlig læring samt længere skoledage. 
Samtidig vil vi også se nærmere på skolen som institution og se på hvilke normer, logikker og 
uofficiel læring, der gør sig gældende. 
Vi undrer os over, om den resultatorienterede tankegang med tests, evalueringer og 
målbare resultater, har en indflydelse på den kreativitet, som samtidigt ønskes fremmet hos 
eleverne. Dette ser vi i lyset af en mere globaliseret verden, hvor de danske folkeskoler måler sin 
faglighed og sine kompetencer på internationalt plan for at kunne blive mere konkurrencedygtige. 
Det kan fremstå som et paradoks, hvordan den nye formålsparagraf for folkeskolen 
har til opgave at tjene erhvervslivet. Dette giver ordet kreativitet en anden og mere profiteret klang 
end begrebets oprindelige betydning, hvor det blev opfattet som en naturaliseret evne hos det 
enkelte individ. Det er spændende at undersøge, om kreativitet egentlig er en egenskab, som kan 
læres eller et spørgsmål om dannelse.  
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Vi erfarede hurtigt, at begrebet kreativitet blev brugt i mange sammenhænge og kredsede om flere 
betydninger end hidtil antaget. Derfor ønsker vi at gå i dybden med betydningen af begrebet og 
dernæst, hvordan det defineres praktisk og teoretisk i en folkeskolesammenhæng i vores kvalitative 
caseundersøgelse.  
 
Dimensionsforankringer 
Subjektivitet og Læring 
I dette kursus har vi lært om forskellige metoder og teorier, som vi har kunne anvende i vores 
projekt. Denne dimension er vigtig for vores projekt, da vi fokuserer både på individerne i 
folkeskoleklassen samt de strukturer, som de indgår i, som blandt andet er institutionslogikkerne i 
den danske folkeskole. 
Vi beskriver og undersøger samfundsudviklingen ved blandt andet overgangen fra 
velfærdsstat til konkurrencestat for at forsøge at kortlægge de diskurser, som har en påvirkning af 
skolen og dermed kan være behjælpelig i besvarelsen af vores problemformulering.  
Vi undersøger kreativitets betydning for eleverne som individer samt de 
sammenhænge, som individerne indgår i, hvilket er skoleinstitutionen. Ud fra dette kan det 
diskuteres, hvilken betydning institutionen har for de subjekter, altså eleverne, som indgår i 
institutionen. 
På dette kursus har vi også lært om teorien bag de kvalitative metoder, som vi benytter, nemlig den 
deltagende observation og forskningsinterviewet. Her har vi tilegnet os viden om de metodologiske 
problemstillinger, som er ved de kvalitative metoder. 
Vi har blandt andet arbejdet med nogle af de socialvidenskabelige metoder og teorier, 
som vi blev præsenteret for i Subjektivitet og Læring. Vi undersøger dynamikken mellem samfund, 
institution og individer (elever) i henhold til kreativitet. 
  
Kultur og Historie 
Vi har valgt at forankre vores projekt ud fra dimensionen kultur og historie, da vi både undersøger 
vores emne ud fra et historisk og kulturelt synspunkt i samspil. For at besvare vores 
problemformulering har vi undersøgt begrebet kreativitet som et historisk og kulturelt begreb. Vi 
har undersøgt, hvordan forståelsen af begrebet har udviklet sig igennem tiden, samt hvilken 
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betydning den igangværende udvikling fra velfærdstaten til en konkurrencestaten har for brugen af 
begrebet. Derudover har vi redegjort for udviklingen af folkeskoleloven, hvor vi har undersøgt 
reformpædagogikken og Den Blå Betænkning for at finde ud af hvilken udvikling, der har foregået i 
skolen. Dette har vi gjort på baggrund af den nye skolereform, som trådte i kraft i 2014. 
 
Teori 
Institutionslogikker 
For at forstå hvordan kreativitet kan udfoldes i skolen, har vi valgt at se nærmere på skolen som 
institution, da den udgør nogle rammer af konventioner og sociale fænomener, som eleverne indgår 
i. (Gulløv 2004: 56) Vi har valgt at bruge Eva Gulløvs teori om institutionslogikker (Ibid: 54). 
Gulløv er lektor fra Aarhus Universitet, hvor hun forsker i børneantropologi og barndomssociologi. 
(Aarhus Universitet: Eva Gulløv - Lektor) 
Gulløv definerer institutioner som “sociale fænomener med bestemte logikker og 
sammenhænge, der opretholdes ved, at individerne handler, som om de var reelle, logiske og 
nødvendige”. (Gulløv 2004: 56) 
Institutioner fungerer som rationaler og regelmæssigheder, som opretholdes i praksis af de 
involverede individer og samfundet udenom, uden at det nødvendigvis italesættes. 
“Den institutionelle orden er der ikke bare, den er der, i kraft af at mennesker praktiserer den 
i deres løbende samspil med hinanden” (Ibid: 73). 
 
Den form for institutionsbegreb, vi arbejder med, er konstrueret af den kollektive opfattelse af en 
bestemt institution. I dette projekts tilfælde er det folks opfattelse af folkeskolen som institution. 
Gulløv skriver, at institutionerne rummer et ideologisk, materielt og socialt aspekt (Ibid: 57). 
Hun beskæftiger sig med det sociale aspekt, altså hvordan institutionslogikkerne kan ses i praksis. 
Hun har foretaget en deltagende observation i en børnehave, hvor logikkerne kom til udtryk. Det er 
i denne forbindelse, at vi benytter Gulløvs teori for at se, hvordan logikkerne opretholdes og 
fungerer i praksis i klassens dagligdag ved vores deltagende observation på Hummeltofteskolen. 
Dermed får vi et mere praktisk indblik i skolens logikker med en teoretisk baggrundsviden. 
Vi finder det relevant at videreføre hendes teori til en klasse i folkeskolen, da folkeskolen også har 
sine institutionslogikker. 
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Vi observerer folkeskolen som et socialt fænomen, hvor eleverne og lærerne er aktører og dermed 
dem, der skal opretholde de sammenhænge og logikker, der gør sig gældende. 
 
Formålet med at undersøge institutionslogikkerne i folkeskolen er at kortlægge, hvilke rammer 
eleverne har for at udfolde sig kreativt. Institutionslogikkerne er grundlæggende det, som 
opretholder den institutionelle orden, og derfor er det også logikkerne, som sætter rammen for den 
enkelte elevs mulighed for at udvikle sig som individ. Skoleinstitutionen må have en væsentlig 
betydning for individets udvikling, da den udgør en stor del af de flestes tidlige liv, hvor individet 
indordner sig efter institutionens normer og logikker. 
Forskellige institutioner har sine normer og usagte regelsæt, som bliver betegnet som 
institutionslogikker. Selve institutionslogikkerne kan veksle fra institution til institution, men 
kommer til udtryk som følge af fire gennemgående typer handlinger, som Gulløv tematiserer. 
 
Hun fremlægger fire tematiseringer af praksis, som er karakteristiske for institutioner. Hun hævder, 
at de handleformer, som de fire tematiseringer udgør, er centrale i institutionel praksis. Det er 
gennem de fire tematiseringerne, som er hhv. tilpasning, modstand, afmagt og håndhævelse (Ibid: 
73), at institutionslogikkerne kommer til udtryk. De fire tematiseringer kan observeres, da de er 
synliggjorte gennem handlinger. Det er gennem dem, at det bliver muligt at se 
institutionslogikkerne, som ellers ikke er et direkte synligt fænomen. 
 
Tilpasning er den handlingsform, hvorpå aktørerne tilpasser sig den institutionelle orden. Der findes 
forskellige former for tilpasning og den, vi kommer til at arbejde med, er den sekundære 
tilpasningsform. (Ibid: 58) Her bryder de med institutionslogikken, men opretholder og tilpasser sig 
alligevel den institutionelle orden, ved eksempelvis at hviske med sin sidemand i folkeskolen. For 
at det kan kaldes en sekundær tilpasning, skal det også accepteres af læreren, og eleverne skal selv 
være bevidste om, at de ikke må kommunikere med hinanden.  
Den sekundære tilpasning går ikke direkte går imod den institutionelle ordenen, men 
opretholder den snarere, fordi der er en bevidsthed om, at det er et regelbrud. Det gør den næste 
form for handling dog;   
Modstanden er en handlingsform, som går imod normerne for acceptabel opførsel i 
den pågældende institution. (Ibid: 61) Modstanden vil føre til, at autoriteten, her læreren, skælder 
eleven ud eller ’straffer’ eleven. Da læreren ikke accepterer elevens måde at handle på, bliver 
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læreren nødt til at gribe ind og irettesætte for at opretholde den institutionelle orden. Gennem 
modstand bliver institutionslogikkerne derfor synliggjorte, da modstanden vil føre til irettesættelse, 
og gennem irettesættelsen bliver grænserne for, hvad man må og ikke må, sat. På den måde 
synliggøres grænserne for institutionel orden.  
 
Afmagt er endnu en handlingsform, der tydeliggør behovet for den institutionelle orden. Afmagt 
kommer til syne hos individet, som en reaktion på en tidligere begivenhed. (Ibid: 66) Som ved de 
andre handleformer kan afmagt findes hos både eleverne og lærerne. Hvis en elev f.eks. bliver 
irettesat meget, fordi eleven har problemer med at indordne sig efter institutionslogikkerne, kan 
eleven føle sig frustreret, og vedkommende har måske ikke så meget motivation til at forholde sig 
til undervisningen. Læreren er også i en udsat position til at føle afmagt, da det er lærerens rolle at 
opretholde ro og orden i klasseværelset. Et eksempel kunne være, hvis læreren gentagende gange 
bliver udsat for, at en elev bryder reglerne og normerne i klassen. Læreren ville i et tilfælde som 
dette kunne føle sig frustreret. 
Afmagten tydeliggør behovet for den institutionelle orden for individet, da individet 
føler sig nødsaget til at bryde ind og håndhæve de gentagne overtrædelser af institutionslogikkerne.  
 
Håndhævelse er en reaktion på de tre forrige tematiseringer, som “genereres af overskridelse af 
konventioner, regelbrud og frustration” (Ibid: 69). Gennem især modstand og afmagt fremtvinges 
en synliggørelse af de magtformer, som er til stede i institutionen. Autoriteterne i institutionen er 
også underlagt institutionslogikkerne, men har en anden indflydelse på opretholdelsen, da 
autoriteterne har en magtfuld position. 
“Personalet tvinges til at møde hans [et barn som gør modstand (red.)] udfordringer med 
normaliserede sanktioner, hvorved den institutionelle orden artikuleres og opretholdes” 
(Ibid: 71). 
 
Gennem de fire tematiseringer og kortlæggelserne af institutionslogikkerne kan man se, hvordan det 
sociale samspil i en given institution formes efter veldefinerede normer og logikker. Gulløv 
beskriver børnehaven som “et slags mikrokosmos for sociale processer, der etablerer kategorier og 
positioner, definerer børn og socialitet på bestemte kulturelt og socialt anerkendte måder” (Ibid: 
71), hvilket på samme måde kan overføres til klasselokalet. 
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Hele hensigten med vores forsøg på at kortlægge institutionslogikkerne i folkeskolen i henhold til 
vores undersøgelse af kreativitet er, som Gulløv ligeledes skriver om det pædagogisk 
antropologiske forskningsfelt: 
“[...] at fremanalysere nogle af de forhold, der virker hindrende eller befordrende for realiseringen 
af pædagogiske mål såvel i den enkelte institution som på et mere overordnet kulturelt niveau” 
(Ibid: 74). 
I vores tilfælde er det målet, som blandt andet udtrykkes eksplicit i skolereformen anno 2014, om at 
uddanne eleverne til at være kreative, som kan ses i uddraget i redegørelsen af skolereformen. 
Derfor kommer vi til at indkredse og kortlægge logikkerne i folkeskolen for at se, om der kan 
forekomme uoverensstemmelser mellem disse eksplicitte læringsmål og den institutionelle praksis. 
 
Den Skjulte Læreplan 
Om kreativitet reelt set kan udfoldes i folkeskolen, kan være besværligt at undersøge. Derfor har vi 
ligesom Bauer og Borg valgt at se nærmere på den mere implicitte undervisning, som foregår i 
skolen. Til at belyse dette har vi valgt at anvende teorien om den skjulte læreplan (hidden 
curriculum), som blev formuleret af Philip W. Jackson, der iagttog amerikanske skoler for at finde 
frem til skolens egentlige indhold. (Bauer og Borg 1986: 10)  
Vi benytter en ældre teori som denne, da vi mener, at perspektivet om den skjulte 
læreplan stadig er relevant i dag, og derfor kan den bruges til at analysere, hvad der faktisk foregår i 
klasselokalet. Dette vil kunne sættes i forbindelse til skolens egentlige funktion. Altså undersøger vi, 
om kreativitet bliver inkluderet i undervisningen, som det står beskrevet i reformen fra 2014. 
Den skjulte læreplan er også betegnet som det skjulte pensum. Det betyder, at der er to 
pensa til stede i folkeskolen: På den ene side er der det skjulte, hvilket er skolens indre organisation 
og lærernes bestræbelser på at udføre deres arbejde bedst muligt, hvilket er en ubevidst proces. 
(Ibid: 11) På den anden side er der det officielle, som er skolens retningslinjer og læringsmål. 
Ifølge Jackson udgør tre forhold den skjulte læreplan: masse, ros og magt. 
Masse henviser til, at skolen består af en vis mængde elever og et mindre antal lærere. Dette 
medfører yderligere fire bestemte træk: ventetid, afslag, afbrydelser og social tilbagetrukkethed 
(Bauer og Borg 1986: 10) 
Det første træk er ventetid. Eleverne venter på, at læreren skal komme og lukke dem 
ind, de venter på at blive spurgt, når de rækker hånden op og på, at læreren skal komme og hjælpe 
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dem. Der forekommer altså en del ventetid i klasselokalet, hvor eleverne midlertidigt må stille egne 
behov til side og indordne sig efter den satte dagsorden. (Ibid: 10) 
Jackson peger på, at eleverne ofte får afslag. Blandt andet når læreren er nødt til at 
udvælge enkelte elever med oprakte hænder eller afslå forslag og ønsker fra eleverne, samt i visse 
tilfælde at undlade at besvare spørgsmål. Jackson mener, at eleverne af disse afslag lærer at have 
tålmodighed til at få opfyldt ønsker, samt evnen til at give afkald på sine ønsker. (Ibid: 10) 
Eleverne afbrydes mange gange i løbet af en dag. Det kan være enten af timeskift, 
læreren eller af andre elever. Her skal de lære at overhøre afbrydelser og hurtigt kunne genoptage 
deres afbrudte aktivitet.  
Det sidste træk er social tilbagetrukkethed. Eleverne skal kunne ignorere sine 
omgivelser, da det ofte er forbudt at tale sammen, og de hermed skal opføre sig som om, at de var 
alene. (Ibid: 11) 
De andre to forhold som Jackson fremlagde, ros og magt, omfatter andre former for 
indlæringskrav. Ros handler om elevernes motivation og henviser til, at eleverne konstant bliver 
vurderet - enten af andre elever eller af læreren ud fra forskellige bedømmelseskriterier. Her er det 
blevet en tendens, at man ikke gør noget for egen interesse, men blot for anerkendelsens skyld. 
(Ibid: 11) 
Det tredje forhold, magt, som indgår i folkeskolens skjulte pensum, hænger tæt 
sammen med vurderingsaspektet. Dette er tilfældet, idet en stor del af lærerens magt over eleven har 
at gøre med bedømmelse af eleven. Her skal eleven tilfredsstille autoriteten. (Ibid: 11) 
Det skjulte pensum i form af masse, ros og magt er hverken åbent eller planlagt 
bevidst. Det er altså både skjult for eleverne og lærerne. Det åbne pensum er de officielle 
retningslinjer, der er for folkeskolen, herunder at være dygtig og klare de intellektuelle opgaver, der 
kræves. (Ibid: 10-11) 
Jackson pointerer de komplikationer, der kan opstå, når de to pensumkrav møder 
hinanden. For at eleverne skal kunne leve op til det officielle pensumkrav om at være god til at 
bestå intellektuelle opgaver, kræves der motivation, nysgerrighed, samt at kunne tænke ud af 
boksen, eftersom der skal undersøges forskellige forhold, og man skal have mod til at udfordre 
traditionerne og autoriteterne. Her kræves selvstændighed frem for underkastelse. (Ibid: 11) 
Dette kan imidlertid blive kompliceret, når ens egne behov ofte tilsidesættes for autoritetens, og 
man hermed skal forholde sig passiv og underkaste sig et væld af rutiner og regler, som er at finde i 
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skolen. Eleverne skal klare balancegangen mellem de to sæt af pensumkrav, men denne er svær og 
ender ofte i social tilbagetrukkethed. (Ibid: 11) 
Jackson kritiserer skolens skjulte pensum - dens realitet - for at blokere for 
selvstændigheden og fleksibiliteten. Han kommer med en antagelse om, at skole og samfund 
hænger sammen og har betydning for, hvordan skolen tilpasser de unge til samfundet ved at indlære 
skolens krav, så de passende kan ’indsluses’ på arbejdsmarkedet. (Ibid: 12) 
Selvom det nu fremgår af skolereformen, at kreativitet skal implementeres (Ke.dk 
2013: Aftale mellem regeringen […] om et fagligt løft af folkeskolen) finder vi det i forlængelse af 
komplikationerne ved mødet mellem de to pensumkrav interessant at undersøge i hvor høj grad, det 
er muligt at implementere den kreative udfoldelse i folkeskolen.  
 
Metode 
Caseudvælgelse 
Vi har valgt at afgrænse vores kvalitative undersøgelser med det formål at opnå en praktisk baseret 
viden. Til dette benyttede vi os af en casestudie (Den Store Danske: Case-studie), i det vi ønskede at 
belyse folkeskolen som institution for at frembringe viden om netop denne og hvilke normer, der 
gør sig gældende inden for dennes rammer. 
Herunder benyttede vi interviews og deltagende observation for at få en bredere og 
mere nuanceret viden, som kunne understøtte vores problemformulering om implementeringen af 
kreativitet i folkeskolen.  
Folkeskolen er altså grundlaget for vores casestudie. Det har været vores hensigt at ville undersøge 
en skole, hvor entreprenør og innovation er eller har været på dagsordenen, fordi det står som et 
krav i skolereformen. Derfor ville vi undersøge, hvad det indebærer i praksis. Vi valgte derfor at 
kontakte Fonden For Entreprenørskab og herunder NEIS1 for at få kontakt til skoler, der indgik et 
samarbejde med fonden. 
Vi afgrænsede os fra start og så bort fra andre folkeskoler i landet. Ved at researche 
om de forskellige skoler fandt vi Hummeltofteskolen mest strategisk optimal i forhold til vores 
problemstilling, da deres vision trækker på mange af retningslinjerne fra skolereformen anno 2014. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  NEIS er et netværk under Fonden For Entreprenørskab for undervisere i innovation og 
entreprenørskab. (www.ffe-ye.dk) 
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Efterfølgende fandt vi ud af, at Hummeltofteskolen var en af landets bedste og førende skoler. 
(Hummeltofteskolen: Vision på Hummeltofteskolen) Dette spiller selvfølgelig ind, da skolen af 
denne årsag har flere midler til at fremme innovation, kreativitet og entreprenørskab i 
undervisningen, idet den også indgår i et samarbejde med fire andre kommuner i et projekt ‘4K’ om 
‘synlig læring’ og kompetenceudvikling. (4Kommuner: Synlig læring i 4 kommuner) 
En case i form af en mindre ressourcerig folkeskole ville muligvis have givet et andet 
udfald eftersom, at det ikke er alle skoler, som har taget reformens retningslinjer i forhold til 
entreprenørskab og innovation til sig, hvilket vi fandt ud af i vores research.  
I forbindelse med kontakten til Hummeltofteskolen fik vi også kontakt til en 
klasselærer, som har mange kompetencer til at inddrage innovation i sin klasse, idet hun netop er 
medlem af NEIS og holder foredrag om dette. Interviewet bærer derfor præg af, at 
interviewpersonen har erfaring fra NEIS, hvilket også kommer til udtryk i deltagerobservationen. 
 
Interview 
Vi har valgt at foretage fire forskningsinterviews, som udgør en del af vores empiri. Vi har udvalgt 
en case i en folkeskole, hvor vi følger en 4. klasse og foretager et forskningsinterview med en af 
klassens lærere og nogle af eleverne i klassen for at få et nuanceret indblik. Vi benytter Steinar 
Kvale og Svend Brinkmanns bog InterView - Introduktion til et håndværk som teoretisk materiale 
til at understøtte os med en viden om, hvordan vi skal planlægge, udføre og fortolke interviewene. 
Vi gør brug af et begrebsinterview (Kvale og Brinkmann 2009: 171-173), da vores formål med 
interviewet blandt andet er at kortlægge hvilke konnotationer og forståelser, som lægger bag 
begrebet kreativitet i folkeskolens kontekst. 
“Spørgsmålene i begrebsinterview udforsker betydningen af og de begrebsmæssige 
dimensioner i centrale udtryk såvel som deres positioner og indbyrdes forbindelser i et 
begrebsnetværk. Begrebsinterviewet kan tjene til at afdække respondenters 
diskursmodeller, dvs. deres selvfølgelige antagelser om, hvad der er typisk, normalt 
eller passende” (Ibid: 172). 
  
Formålet med det kvalitative forskningsinterview er at få indblik i den enkeltes perspektiv på et 
emne (Ibid: 41), som i vores tilfælde er hhv. lærerens og elevernes perspektiv	  på kreativitet i 
undervisningen samt i større skolesammenhæng. 
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Interviewet er semistruktureret, da det følger en interviewguide, som holder fokus på 
emnet, men som samtidig giver plads til, at interviewpersonen kan tale frit i modsætning til 
eksempelvis et spørgeskema. (Ibid: 45) Fordelen ved dette er, at vi får nogle mere nuancerede svar 
på vores spørgsmål. Interviewguiden fungerer som en struktur, som interviewet så vidt muligt 
ønskes at følge i forhold til de spørgsmål, som vi gerne vil have besvaret. Den kan være en god 
måde at styre interviewet tilbage til fokus, hvis der bliver afveget fra emnet. 
  
Det kvalitative interview er afhængigt af vores færdigheder som interviewere. Det er vigtigt, at vi 
har en grundig viden om emnet, som vores problemformulering kredser om, så vi kan stille 
relevante spørgsmål, således at vi får brugbar empiri ud af interviewet. (Ibid: 100) Vi er bevidste 
om, at vi med vores teoretiske baggrundsviden om kreativitet har nogle forudanelse om emnet. Med 
denne bevidsthed holder vi os åbne omkring emnet for bedre at kunne udforske vores 
problemformulering. 
Denne interviewform bygger på samspillet med interviewer og interviewpersonen. Vi tilegner os 
derfor viden om udførsel af interview for at kunne opretholde den interpersonelle dynamik, som 
denne type interview kræver for at være succesfuldt. (Ibid: 50) 
Da interviewet er semistruktureret, er det intervieweren, der bestemmer 
interviewemnet samt hvilke svar, der skal uddybes eller omformuleres. Ifølge Kvale bliver dette 
magtforhold kaldt for en asymmetrisk magtrelation, som er med til at kontrollere, at der ikke sker 
misforståelser. (Ibid:51)  
Det er vigtigt for os at kunne fortolke på, hvad der siges mellem linjerne i interviewet (Ibid:48).  
Derfor valgte vi at optage interviewet, så vi efterfølgende kunne vende tilbage til det og høre det på 
ny, så intet blev udeladt.  
I et forskningsinterview er det vigtigt, at der bliver lagt vægt på at kunne fortolke ud 
fra kropssprog og ansigtsudtryk (Ibid: 47). Da vi benyttede os af en lydoptagelse, var det ikke 
muligt at overholde, og derfor har vi været bevidste om, at det kan være svært at opfange 
eksempelvis ironi fra interviewpersonen. Det kan være en ulempe at bruge en optagelse, fordi der 
kan forekomme larm og lyde, som kan virke forstyrrende under transskriberingen. (Ibid: 201) For at 
undgå dette valgte vi et lokale med mindst muligt støj. 
 
Vi valgte at interviewe læreren og eleverne af den grund, at vi kunne skabe en relation mellem 
deres forskellige ytringer. Ved brugen af en interviewguide holdte vi fokus på vores emne. Dog 
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fandt vi hurtigt ud af, at læreren talte meget på eget initiativ. Under interviewet benyttede vi os 
derfor af mere opfølgende og specificerende spørgsmål, idet at læreren hurtigt kunne lede sine 
udtalelser hen på noget andet. Eftersom læreren havde mange detaljerede udtalelser, kunne vi 
fortolke meget på det. Vi er bevidste om, at vores fortolkning kan være farvet af vores teoretiske 
baggrundsviden om vores emne. (Ibid:200) 
For at få en mere nuanceret empiri valgte vi også at interviewe eleverne. Eleverne var 
i alderen 10-11 år, hvilket gjorde os bevidste om at stille mere simple spørgsmål. Vores hensigt med 
at interviewe eleverne to og to var at gøre dem mere komfortable, da vi hurtigt bliver stillet som 
autoriteter. Ulempen ved at interviewe eleverne er, at de kan give upålidelige eller misvisende 
informationer (Ibid: 166), og derfor valgte vi at lave tre interviews, som kunne skabe et større 
helhedsbillede af deres udtalelser. 
 
Efter vores interviews blev optagelserne transskriberet. Regibemærkninger, såsom grin og længere 
pauser blev undladt i transskriptionen, da vi ikke fandt det relevant for vores fortolkning. Dog blev 
småord som ’øhm’ eller gentagende ord transskriberet, da vi eventuelt kunne bruge det til 
fortolkning af usikkerheden af udsagnene.   
 
De syv faser af en interviewundersøgelse 
Under vores forløb med vores interviewundersøgelse foretog vi nogle valg og fravalg med hensyn 
til vores refleksion om vores metoder. Disse beslutninger er taget med grundige overvejelser, og da 
der ikke er regler eller standardprocedurer for udførelsen af interviews, har vi brugt en åben struktur. 
Under den åbne struktur er der nogle teknikker, man kan benytte sig af. (Kvale og Brinkmann 2009: 
119-123)  Her vælger vi at bruge de syv faser, som følger en metodologisk procedure, som er 
behjælpelig med at få et brugbart og velovervejet interview. På baggrund af de syv faser har vi 
udarbejdet nedenstående skema. 
 
 De syv faser Faseafklaring  I relation til vores interviews 
1 Tematisering Hvorfor, hvad og hvordan: Formålet skal 
formuleres, og dernæst skal temaet 
afklares før interviewet begynder.  
Vores tema er kreativitet i 
folkeskolen, og vores formål 
med interviewet er at opnå et 
empirisk grundlag for vores 
analyse. Heraf interviews med 
elever, og et interview med 
elevernes lærer. 
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2 Design Hvordan opnår man den tilsigtede viden 
gennem planlæggelse af interviewets 
design.  
Vi har designet de to interviews 
forskelligt for at opnå størst 
mulig viden hos de forskellige 
interviewpersoner. Designet har 
været en retningslinje, hvor der 
har været plads til at undlade 
eller komme med flere 
spørgsmål, hvis det var 
nødvendigt.  
3 Interview  En gennemførelse af interview vha. en 
interviewguide samt en reflekteret 
tilgang til den søgte viden. 
Vi gennemførte interviewene 
med hjælp fra vores 
interviewguide, hvor vi inddrog 
supplerende spørgsmål. I 
interviewet med læreren har vi 
kunne undlade en del spørgsmål 
fra den på forhånd udarbejdede 
interviewguide, da mange 
spørgsmålene indgik i dele af 
hendes øvrige svar.  
4 Transskription  En transskription fra mundtlig samtale til 
skreven tekst. 
Interviewene blev optaget, og de 
mundtlige samtaler blev 
transskriberet ned til de skrevne 
tekster. Her blev komma og 
punktummer en del af vores 
fortolkningsproces.  
5 Analyse Hvilke analysemetoder vil vi anvende på 
baggrund af undersøgelsens formål og 
emne.  
I analyserne har vi udarbejdet 
meningskategoriseringer, samt 
udarbejdet 
meningskondenseringer og 
meningsfortolkninger.  
6 Vertifikation Interviewresultaternes validitet, 
reliabilitet og generaliserbarhed. 
Vi forholder os til, om vores 
empiri kunne opnå samme 
resultat, hvis undersøgelsen var 
foretaget på et andet tidspunkt 
af andre forskere. Desuden 
forholder vi os også til, om 
vores metode reelt undersøger 
det forventede. 
7 Rapportering Undersøgelsens resultater og anvendte 
metoder skal leve op til videnskabelige 
kriterier og tage hensyn til etiske 
aspekter.  
Vi bringer interviews og 
analyser af disse i vores projekt, 
med forbehold for etiske og 
moralske virkninger, som 
rapporten vil kunne medføre.  
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Værktøjer til udførelse og analyse af interviewundersøgelserne 
Med udgangspunkt i en struktureret analyse af interviewene benytter vi os af forskellige værktøjer 
til at organisere den transskriberede empiri. Det vil medvirke til at give overblik over 
interviewteksterne. (Kvale og Brinkmann 2009: 223) Vi har valgt at udarbejde en 
meningskategorisering, en meningskondensering og en meningsfortolkning til hvert interview for 
bedst muligt at kunne forholde os til indholdet i interviewene. 
I den første fase har vi kategoriseret interviewene og gjort processen, hvor vi 
identificerer interviewpersonens holdninger, lettere. Dette værktøj bidrager til, at vi kan bestemme 
de temaer og holdninger, som gentagende gange italesættes af interviewpersonen. Desuden kan vi 
bruge kategoriseringerne til at finde frem til nyttige citater senere hen i analysen. (Ibid: 226) 
Den anden fase er en opfølgning af kategoriseringen, hvor interviewpersonens udsagn 
sammenfattes til en komprimeret version af de ytrede holdninger. Vi udformer her en 
meningskondensering ved at udarbejde korte udsagn, som har til formål at opsummere 
interviewpersonens udtalte udsagn. Det er en måde, hvorpå vi systematiserer interviewteksten 
yderligere og udlægger de gennemgående temaer til senere brug. (Ibid: 226-228) 
Den sidste fase i interviewanalysen omhandler meningsfortolkning. Her benytter vi  
struktureringen af meningsindholdet af de centrale temaer og kategoriseringer med fokus på 
betydnings- og meningsstrukturer, som ikke umiddelbart fremgår af teksten. (Ibid: 230) Vi 
foretager en rekontekstualisering af de givne udsagn i interviewet på baggrund af vores problemfelt 
for at se det i en bredere referenceramme. Dette fører til en tekstudvidelse, hvor vores resultater nu 
er formuleret i et flydende og fyldestgørende sprog. (Ibid: 230) 
Vi benytter os af udvalgte hermeneutiske fortolkningsprincipper for at udføre en 
fortolkning. Det første princip består i at nå frem til den indre enhed af teksten, hvor der ikke 
forekommer nogle logiske modsigelser. Det andet princip indebærer at nå ud over den umiddelbare 
fortolkning, og meningen udvides ved at bringe teksten ud i en større kontekst. (Ibid: 233-234) 
 
Reliabilitet, validitet og gyldighed af interview 
For at kvalitetssikre vores fortolkning af vores interview har vi benyttet os af Kvale og Brinkmanns 
begreber om reliabilitet og validitet. (Kvale og Brinkmann 2009: 271) 
Vi undersøger reliabilitet ved at undersøge indholdet og troværdigheden af undersøgelsen. Det 
indebærer overvejelser om, hvorvidt interviewpersonerne har tilpasset sig vores forskning. (Ibid: 
271) Vi har gjort os overvejelser om, hvorvidt svarene på vores stillede spørgsmål er blevet tilpasset, 
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grundet interviewpersonens bevidsthed om vores konkrete problemstilling. Dette medfører 
overvejelser om, hvad udfaldet kunne have været, givet at undersøgelsen havde været foretaget af 
andre forskere med andre problemstillinger på et andet tidspunkt. 
Vi har også undervejs i processen, både ved udformningen af interviewspørgsmålene og under 
interviewet, taget højde for, at de stillede spørgsmål ikke måtte være vejledende. Et vejledende 
spørgsmål kan lede interviewpersonen til at afgive et bestemt svar, hvilket vi ikke ønsker. (Ibid: 
270) Samtidig ville vi ikke lade os begrænse af ønsket om reliabilitet, da der i interviewet skulle 
være plads til at improvisere og stille nye spørgsmål ud fra interviewpersonens svar. 
Når vi undersøger validiteten, undersøger vi sandheden, rigtigheden og styrken af et 
udsagn. Ved at validere vores interviewundersøgelse finder vi ud af, om resultatet af interviewet 
stemmer overens med formålet med at foretage denne form for undersøgelse. (Ibid: 272)  
I selve interviewet lagde vi vægt på kvaliteten af de stillede spørgsmål for at forudsætte kvaliteten 
af svarene. I transskriberingen forholdte vi os validerende ved at nedskrive det talte ordret og 
dermed som en gyldig transskribering for ikke at udelade holdninger og pointer. Analysen er 
produceret med henblik på en velovervejet fortolkning. (Ibid: 275) Ved denne fremgangsmåde 
bliver påstande og holdninger af ugyldig karakter sorteret fra. Gyldigheden af resultaterne er blevet 
vurderet ud fra diskussioner og forhandlinger om modstridende fortolkninger. (Ibid: 276) 
 
Deltagende observation 
Metoden, deltagende observation, er et hjælpende værktøj til at give et realistisk billede af, hvordan 
kreativitet bliver implementeret i den 4. klasse, som udgør vores case. Vi observerer, hvordan 
eleverne og læreren agerer i de sociale aktiviteter. Formålet er også at se, hvordan 
institutionslogikkerne og den skjulte læreplan påvirker elevernes kreativitet, og om det overhovedet 
er muligt for dem at benytte sig af deres kreative evner i folkeskolen. 
Før observationen udarbejdes en observationsguide, som skal hjælpe os med at 
fastholde fokus under processen. Den skal sørge for, at vi undervejs holder relevante aspekter og 
temaer i vores undersøgelse for øje. Guiden skal være struktureret, men vi skal samtidig sørge for 
ikke at være bundet til strukturen. Det er vigtigt at være opmærksom på de temaer, som er 
indskrevet i guiden, men vi skal samtidig også være opmærksomme på andre aspekter for ikke at gå 
glip af vigtige observationer. Ud fra de opstillede temaer som vi ønsker at undersøge, formulerer vi 
nogle beskrivelser af, hvad vi holder øje med. 
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Beskrivelserne i guiden fungerer som en slags spørgsmål, vi stiller til os selv, men får svar på 
gennem de subjekter, vi observerer. (Bibdok: Observation som metode)  
Vores tilstedeværelse vil foregå på den måde, at vi positionerer os bagerst i lokalet, 
hvor vi vil observerer på en ikke-forstyrrende måde. Vi vil ikke optræde som en ny lærer eller vikar, 
da det ikke vil gavne vores formål med, hvordan læreren implementerer kreativiteten i 
undervisningen, i det vi risikerer, at det vil påvirke elevernes adfærd. 
Observationerne vil blive rapporteret ned, og vi vil være deltagende ved at stille spørgsmål, når det 
er hensigtsmæssigt. Vi får altså en deltagelsesposition, der benytter sig af de varierende 
adgangsmuligheder, hvor vi ikke blot observerer, men også indsamler data gennem samtaler og 
interviews. (Warming 2005: 155) Ved at deltage aktivt i elevernes arbejde distancerer vi vores 
institutionaliserede voksenrolle til snarere at være i en oplevelses- og handleposition. Dette får 
betydning for, hvordan vi oplever elevernes brug af kreativitet. (Ibid: 156) 
Vi observerer altså en særlig kontekst, som vil give et realistisk billede af lærerens og 
elevernes almindelige hverdag i folkeskolen. Vores observerede individer indgår i en institutionel 
sammenhæng, hvor rammerne både er begrænsede og mulighedsskabende. 
En af de store fordele for denne metode er, at ”[…] de giver forskeren viden om den sammenhæng, 
der binder de udforskede personer sammen i et større institutionelt kompleks” (Järvinen og Mik-
Meyer  2005: 118). 
Vi får altså indblik i elevernes forskellige positioneringer, hvor kreativiteten kommer til udtryk på 
forskellige måder. Det er en reel adfærd i forhold til at stille et interview op, hvor de kan forvrænge 
positioneringer i forhold til deres svar. Ved at vi interviewer læreren, gives der et indblik i, om der 
er sammenhæng mellem, hvad læreren siger og gør. Ved at observere hendes måde at implementere 
kreativitet på er denne metode derfor mest relevant for os. 
En af ulemperne er dog, at subjekternes adfærd kan være påvirket af deres bevidsthed 
om, at vi observerer dem. Det kan få dem til at ændre deres adfærd og gøren, hvilket påvirker vores 
realitetsbillede, da det ikke vil være retvisende. Dog fik vi fortalt, at eleverne er vant til 
udefrakommende fagfolk og studerende, som formodentlig gjorde, at vores tilstedeværelse 
påvirkede deres adfærd mindre. Ulempen ved vores tilstedeværelse var, at det påvirkede lærerens 
undervisningsform, da hun ville præstere bedst muligt. Hun fortalte os, at hun af den årsag havde 
tilrettelagt undervisningen efter vores besøg. 
Ved at læreren inddrog os flere gange i undervisningen, gjorde det også eleverne mere 
bevidste om vores tilstedeværelse. Vi forsøgte at drage det til vores fordel, da vi fik lov til at stille 
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spørgsmål, som eleverne og læreren kunne svare åbent på. Det gjorde, at vi fik mere viden om deres 
forløb med entreprenørskab og innovation, som vi senere hen kunne få dem til at uddybe i vores 
interviews. Gennem vores observation er det vigtigt for os at rapportere så detaljerede og neutrale 
beskrivelser som muligt. Vi er bevidste om, at det er tidskrævende, men med en sammenkobling af 
denne metode, interviewene og vores teori vil vi kunne besvare vores problemstilling på bedst 
mulig vis.  
 
Redegørelse 
Udviklingen i kreativitetsbegrebet 
Ordet kreativitet kommer af latin ’creátio’ af ’creáre’, som betyder at skabe. Dette henviser altså til 
evnen til at skabe noget nyt og evnen til at realisere ens idéer. (Tanggaard 2008: 15)   
Dog er kreativitet et begreb, hvis betydning er vanskelig at definere. Det er en flydende betegner, 
som altså er åben for fortolkning og meningsforståelse. Flere diskurser kæmper om at 
indholdsbestemme begrebet kreativitet, og det ses blandt andet i den udvikling, der har været for 
begrebets betydning fra den romantiske og åndelige betydning til den nuværende betydning, som er 
præget af videnssamfundet og vidensøkonomien. Denne udvikling kalder Tanggaard for 1. 
generations kreativitet og 2. generationskreativitet. 2. generationskreativiteten er hovedsageligt 
blusset op gennem de seneste 20 år. (Tanggaard 2012: 10-11) 
“Fra at kreativitet har været opfattet som noget spontant, romantisk, medfødt og som 
et rent individuelt fænomen, opfattes kreativitet efterhånden som noget, der kan læres, 
trænes, måles og evalueres, og kreativitetsidealer er blevet pluralistiske og 
mangfoldige” (Ibid: 11). 
 
1. generationskreativitet er det, som også betegnes som den naturaliserede kreativitetsforståelse. 
Den individuelle og naturaliserede kreativitet, som en naturlig evne hos den enkelte, bliver i slut 
1950’erne præcist formuleret af den amerikanske psykolog Abraham Maslow (1908-1970):  
““[...] en grundlæggende egenskab af almen menneskelig natur - en mulighed givet 
alle mennesker i vuggegave. De fleste mennesker mister denne egenskab, når de 
bliver overkultiverede, men ganske enkelte bevarer enten denne friske og naive 
direkte måde at betragte tilværelsen på, eller hvis de har mistet den, som de fleste 
mennesker, generhverver de den senere. Denne kreativitet viser hos nogle af vores 
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forsøgspersoner ikke i den sædvanlige form som evnen til at skrive bøger, komponere 
musik eller fremstille kunstgenstande, men kan være mere beskeden” (Nielsen 2009: 
202-203). 
 
Her peges der igen på, at kreativiteten er medfødt, men på sigt ødelægges af kulturen gennem 
opvæksten. 
I henhold til 2. generationskreativiteten bliver det derimod set som et middel til at fremme vækst, 
velstand samt menneskelig trivsel. Dette har resulteret i, at man flere steder i verden har sat 
kreativitet på dagsordenen i uddannelsessystemet og har udstedt erklæringer om, at man ønsker at 
fremme elevernes kreativitet og innovation i undervisningen. (Tanggaard 2012: 7) Det fremgår af 
den nuværende skolereform:  
“Den længere og mere varierede skoledag skal give skolerne mere tid til undervisning 
via flere fagopdelte timer og ny tid til understøttende undervisning. [...] Samlet giver 
det bedre muligheder for at styrke klasseundervisningen til den faglige fordybelse, 
samtidig med at der i øvrigt i undervisningen arbejdes med en række elementer, der 
har betydning for elevernes faglige færdigheder, læring, motivation og trivsel. Det 
drejer sig bl.a. om [...] tilegnelse af viden, innovation, entreprenørskab og kreativitet, 
der gør eleverne i stand til og giver dem forståelse for at omsætte viden til produkter 
af værdi for andre”. (Ke.dk 2013: Aftale mellem regeringen […] om et fagligt løft af 
folkeskolen) 
Dette uddrag fra skolereformen viser, hvordan begreberne viden, innovation, entreprenørskab og 
kreativitet kobles til hinanden og flyder sammen. Især begreberne kreativitet og innovation kobles 
ofte til hinanden på trods af, at de oprindeligt har forskellige betydninger. Kreativitet er oprindeligt 
et teologisk og siden humanistisk begreb, hvor innovation derimod er et økonomisk begreb, som 
økonomen i Joseph Schumpeter i 1920’erne og 1930’erne definerede som ”[...] det at føre nye idéer 
ud i livet eller at anvende idéer på nye måder”. (Hammershøj 2012: 21)  
Innovation kommer af det latinske ord ’innovatio’, som refererer til indførelsen og 
anvendelsen af noget nyt (Ordnet.dk: Innovation). Begrebet innovation kan altså defineres som 
idéer, der virker i praksis. Den gode idé er ikke nok i sig selv, men for at idéen kan være innovativ, 
skal den kunne realiseres i virkeligheden. Innovation kan hermed beskrives som en 
idéudviklingsproces, som former idéer i retning mod et konkret produkt. (Revsbech 2015: 57)  
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Begrebet entreprenørskab kommer derimod af det franske ord ’entreprendre’, som betyder 
foretagsomhed. Dette refererer til, at man er ”driftig” og påtager sig et arbejde. (Ordnet.dk: 
entreprenant) Dette begreb vedrører ”foretagsomhedsdidaktik” (Langergaard 2015: 47), hvilket 
omhandler læringsmetoder, som har til formål at omsætte faglighed til samfundsmæssige 
forbedringer. Denne foretagsomhed sætter fokus på faglig viden, som skal omsættes til personlige 
kompetencer. (Ibid: 47-48) 
De tre begreber kreativitet, innovation og entreprenørskab lægger sig altså tæt op ad 
hinanden, hvilket kan forklare, hvorfor de så ofte bruges som synonymer for hinanden. Dog er der 
tendens til at bruge de to økonomiske begreber, innovation og entreprenørskab, for kreativitet i 
konkurrencestaten. 
 
Klaus Nielsen, som er ph.d. og professor på Psykologisk Institut, Århus Universitet, er en af dem, 
som har beskæftiget sig med kreativitet i nutidens samfund. Han forholder sig kritisk til 
kreativitetstænkningen, som den udformes i den moderne kultur, i et samfund som ellers er 
gennemreguleret ned til mindste detalje. (Nielsen 2009: 194) 
Her peger han på ’den naturaliserede kreativitetsforståelse’ hvilket refererer til, at 
kreativitet er noget, den individuelle naturligt besidder. Den naturaliserede kreativitet fremstår i 
vestlig kultur som en evne til at skabe nyt ud af ingenting. Denne individuelle form for 
kreativitetsforståelse er et produkt af kulturhistoriske præmisser og har samtidigt haft betydning for 
den måde, vi tænker moderne pædagogik i dag, herunder i uddannelsessystemet. (Ibid: 194)  
Hvis man ser på den moderne opfattelse af forholdet mellem individ og kreativitet i 
dag, er kreativitetsbegrebet tæt forbundet med sekulariseringen af det moderne samfund. I 
middelalderen var opfattelsen, at det var Gud, der besad den skabende kraft, mens den i dag er 
overført til at være besiddende hos subjektet selv. Denne udvikling, hvor kreativitet knytter sig til 
de menneskelige og skabende handlinger, fandt først sted under renæssancen, hvor humanismen 
slog igennem som det dominerende verdensbillede, hvor de første videnskabsmænd for første gang 
satte spørgsmålstegn ved kristendommens verdensbillede. (Ibid: 197) Under indflydelse af 
oplysningstidens tanker i 1700-tallet bliver kreativitetsbegrebet tæt forbundet med menneskelig 
fantasi og evnen til at fantasere. Den kreative og æstetiske evne, som kommer til udtryk i kunsten, 
bliver en selvstændig diskurs kontra den intellektuelle og praktiske fornuft. (Ibid: 197) 
I dag kan man sige, at den moderne kulturs kreativitetsforståelse igen er blusset op i takt med 
fremvæksten af det moderne samfund og dets menneskefors
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at mennesket af natur har en iboende kreativitet, som under de rette omstændigheder udfoldes. Når 
mennesket har frihed til at udfolde sig og dermed være kreativ, vil det også udvikle sig som 
menneske. Her forekommer dog ifølge Klaus Nielsen et paradoks i den moderne kultur, i det den 
gennem overkultiveringen hæmmer den kreative udfoldelse hos mennesket mere end den gavner 
den. (Ibid: 198). 
Han hævder, at den naturaliserede og individualiserede kreativitetsforståelse af 
subjektivitet er fremherskende i vesten, og herunder ønsker vi i uddannelsessystemet at holde fokus 
på kreativitet og nytænkning. Nogle vil dog mene, at den vestlige kulturs samfund står i vejen for 
udfoldelsen af denne og i stedet står i modsætning til det at være kreativ. (Ibid: 198).  
 
Kreativitet og dannelse  
Lars Hammershøj beskriver kreativitet som et fænomen, der er svært at definere. Trods at begrebet 
er uafklaret, forsøger han at definere det som følgende: “kreativitet handler om at skabe noget, der 
på en gang er nyt og brugbart eller værdifuldt” (Hammershøj 2012: 31). Selvom der er en 
umiddelbar klarhed om, hvad et kreativt produkt er, er der udbredt tvivl om, hvad den kreative 
proces indebærer. Han forsøger at udvikle kreativitetsbegrebet, så det giver en samtidsforståelse af 
kreativitetsprocessen. (Ibid: 14) 
I Kreativitet - et spørgsmål om dannelse skriver han, at selve drivkraften eller motoren 
bag den kreative proces ikke kommer af individets personlighedstræk. Personlighedstræk, så som 
personlig motivation, kan dog være med til at forme kreativiteten senere i processen. Han mener 
derimod, at drivkraften bag kreativitet kommer fra en sanselighed, som også er en del af dannelsen. 
(Ibid: 53-54) 
Forestillingen om dannelse oprinder fra den nyhumanistiske forestilling om Bildung, som blev 
udviklet i slutningen af 1700-tallet og starten af 1800-tallet. Opfattelsen er her, at dannelsen foregår 
gennem en “ophævelse til almenhed” (Ibid: 54), som sker gennem en negation af selve 
individualiteten. Det er det sanselige møde mellem individet og omverdenen, som gør, at individet 
overskrider sin egen verden og dermed ser sig selv på en anden måde. Individet skal kunne 
overskride sit eget individualiserede verdenssyn ’mod noget større’. På den måde får individet 
mulighed for at erhverve sig selv anderledes og som et nyt selv. (Ibid: 54-55) 
Den anden del af dannelse, som Hammershøj fremlægger, er formningen af 
personligheden, hvilket er et resultat af dannelsesprocessen i sig selv. Erfaringer former individets 
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personlighed. Dannelsen er ikke det samme som socialisering eller opdragelse, fordi dannelse ikke 
kan virke ved tvang. Dannelsen kommer af individets egen vilje til at overskride sig selv. (Ibid: 55) 
Det tredje træk ved dannelse kalder Hammershøj for smagsafgørelse. Dannelsen drejer sig om at 
danne sig til noget bedre og mere ønskværdigt som individ. Derfor foregår der en smagsafgørelse 
og dermed sortering i dannelsesprocessen i forhold til, hvordan man skal overskride sig selv. Det er 
smagsafgørelsen, som kultiverer dannelsen og er et mere æstetisk element deraf. (Ibid: 56) 
Overordnet, skriver Hammershøj, foregår dannelsen nu på individets præmisser og er en 
“kontinuerlig kompetenceudvikling, selvudvikling, selvrealisering etc.” (Ibid: 57). Denne udvikling 
kommer af de seneste 200 års individualiseringsprocesser, hvor dannelsen bliver en performativ 
proces. 
Hammershøj mener, at den beskrevne dannelsesproces og kreativitet er tæt forbundet. 
For det første fordi den kreative proces må have en berøring af den kreative person og en 
involvering af vedkommendes personlighed, hvor personlig motivation synes at være et 
gennemgående personlighedstræk hos kreative individer. (Ibid: 60) Der har også været en udbredt 
forståelse af, at dannelse og kreativitet er samtidige processer. Denne tankegang fandt blandt andet 
sted i reformpædagogikken, hvor man mente, at barnet gennem legen (forstået som en kreativ 
aktivitet) kunne udfolde sin menneskelighed og derved danne sig. (Ibid: 60-61) 
Derudover har Hammershøj en tese om, at den kreative proces rummer træk fra dannelsesprocessen. 
Han fremlægger, at overskridelseskraften (det første træk ved dannelsen) resulterer i det kreative 
produkts nyhedskarakter, og at afgørelseskraften (det tredje træk ved dannelsen) resulterer i 
produktets relevanskarakter. (Ibid: 61) For at det kreative produkt skal have nyhedskarakter, må 
produktet komme af et brud med en eksisterende måde at tænke eller udtrykke sig på: 
“Faktisk er vi til daglig så bundet af vores vante tankegange og sædvanlige praksisser, 
at det almindeligvis kræver en stor kraftanstrengelse at ændre vores vanetænkning og 
sædvane blot en lille smule. I kreativitet etableres bruddet derimod ved, at hele 
matrixer af tænkning eller praksisser fusioneres, konfronteres eller kolliderer” (Ibid: 
61-62). 
 
I forhold til afgørelseskraften og deraf relevanskarakter er det et spørgsmål om, hvad der her 
vejleder den kreative proces. Dette har stået som et ubesvaret spørgsmål, fordi kreativitet i sin 
oprindelige betydning har en vis mystik, hvor “den kreative proces er vejledt af en guddommelig 
inspiration, en personlig intuition eller et ubevidst arbejde” (Ibid: 64). Hammershøj fremlægger, at 
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der findes hhv. en ydre afgørelsesinstans, bestående af offentligheden, fagfolk eller andre personer 
af relevans, og en indre afgørelsesinstans, bestående af individets egen dømmekraft i forhold til 
produktet. (Ibid: 64-65) 
Hammershøjs tese er altså, at kreativiteten er fordret af sanselige kræfter ligesom 
dannelsesprocessen.  
 
Kreativitet og læring 
Lene Tanggaard peger på, at læring er forudsætningen for at være kreativ. Dette skyldes, at man er 
nødt til at arbejde med bestemte redskaber samt at kende til den eksisterende viden inden for et 
bestemt område for at kunne ændre noget, som derefter kan anerkendes som kreativt (Tanggaard 
2008: 32) 
I Tanggaards bog Kreativitet skal læres defineres læring som ”repetition og rutiner, der muliggør 
øget kompetenceopbygning hos arbejdsstyrken” (Tanggaard 2008: 33), mens kreativitet defineres 
som noget, der bunder ”i et indre pres for at nytænke noget”. (Ibid: 33) 
I følge Tanggaard er kreativitet ikke en naturaliseret og iboende individuel kraft, men forudsætter 
læring, fordi man har tilegnet sig en grundlæggende viden inden for et bestemt område og dermed 
har lært at ”analysere, skabe synteser, se nye muligheder” (Ibid: 33-34). De to fænomener er ikke 
forskellige processer, men derimod to sider af samme sag. Her kommer læring før kreativitet, fordi 
kreativitet bygger på, at man har lært at tænke og handle på en bestemt måde. (Ibid: 34) Da 
kreativitet ikke længere er en individuel kraft, betragter Tanggaard det som noget, der læres og som 
et led i det almindelige menneskes liv. (Ibid: 34) 
Afslutningsvis belyses det, hvordan kreativitet og læring hænger sammen. Man kan 
lære at være kreativ, hvis fænomenet forstås som et led i udviklingen i den menneskelige praksis. 
Desuden er læring vigtig for kreativitet, idet den forudsætter, at man har en baggrundsviden og 
færdigheder inden for et givent område, før man kan transformere viden til produkt. Det kan ses 
som en slags mesterlære, i det man lærer i og af en given praksis, hvilket netop er forudsætningen 
for kreativiteten .(Ibid: 50)  
Tanggaard mener, at man kan lære at være kreativ i den forstand, at “en god lærer vil 
være den, der opdager og kultiverer de evner, talenter eller andet, som en elev måtte udvise” (Ibid: 
35). Hun tilslutter sig kreativitetsforskeren Lindströms forslag til, hvordan man gennem 
undervisning og vurdering kan fremme kreativitet hos elever; at eleverne får lov at fordybe sig, 
belønning af risikotagen, vekslen ml. teori og praksis og feedback til forbedring. (Ibid: 39) 
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Konkurrencestaten og dens påvirkning af skolen 
For at forstå det nutidige skolesystem er vi nødt til at belyse de samfundsmæssige strukturer, der har 
dannet baggrund for dette. Her er det relevant at se på udviklingen og overgangen fra velfærdsstat 
til konkurrencestat, idet denne har haft stor betydning for samfundets institutioner. I bogen 
Konkurrencestaten beskriver den danske politolog og professor i komparativ politisk økonomi, Ove 
Kaj Pedersen, hvorledes denne udvikling har foldet sig ud. Baggrunden for velfærdsstaten var 
krigsforbrydelserne i mellemkrigstiden samt 2. verdenskrig, hvor menneskesynet blev ændret 
radikalt. I den politiske og intellektuelle debat var holdningen herefter entydig: 
“[…] aldrig mere økonomiske recessioner som i 1930’erne; aldrig mere så store 
økonomiske og sociale uligheder, at fascisme, nazisme, kommunisme fik 
vækstbetingelser” (Pedersen 2011: 15).  
Kort efter oprettes FN i 1945 med vedtagelsen af menneskerettighedsdeklarationen i 1948, og den 
vestlige verden træder ind i moralismens tidsalder, hvor velfærdsstaten eller ’den sociale 
sikkerhedsstat’ (Ibid: 15) bliver den vigtigste opfindelse, hvor den politiske kultur nu så denne som 
et ’moralsk’ projekt for fremtidens menneske (Ibid: 15). I Danmark var tiden efter krigen en af de 
mest “vitale og kreative nogensinde, politisk såvel som intellektuelt” (Ibid: 16). I 1950’erne startede 
flere bølger af reformer for at fremme velfærdsstatens demokratisering af det danske samfund. Man 
fokuserede her meget på hvilke etiske og moralske principper, der skulle være kendetegnet mellem 
stat og borger samt individ og fællesskab (Ibid: 16). Skolerne blev reformeret og blev løsrevet fra 
kirkerne, og der kom på samme tid en “offentlig indsigt, oplysning og uddannelse” (Ibid: 17). 
Selvom velfærdsstaten blev introduceret som begreb i Danmark i 1953, blev det især i 1960’erne og 
1970’erne kritiseret og af nogle betegnet som et udtryk for “repressiv tolerance” og som et redskab 
til at “passivisere arbejderklassen” (Ibid: 11). Overgangen fra velfærdsstat til konkurrencestat skete 
ikke fra dag til anden, men over en længere årrække. Her er 1970’erne af betydning, idet Danmark 
blev medlem af EF, hvilket resulterede i en international integreret økonomi. Efterkrigstidens 
internationale økonomi løb også her ind i den første økonomiske krise; Bretton Woods-systemet 
brød sammen, hvilket resulterede i massearbejdsløshed samt restruktureringer i nationale 
økonomier. Det viste sig her umuligt at finansiere efterkrigstidens velfærdsstat. Perioden fra 
1970’erne til 1990’erne var en tid, hvor det ’moderne Danmark’ fødes, og hvor USA var politisk 
dominerende. Her blev USA, Japan og Tyskland de mest konkurrencedygtige og vækstorienterede 
økonomier i verden. EF udvikledes i det indre marked efter den kolde krigs afslutning, og Tyskland 
blev nu Europas absolut største økonomi (Ibid: 13-14). Den globale konkurrence indtrådte først i 
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1993 i takt med, at Bill Clinton indtrådte som den 42. præsident i USA og varslede om en “ny 
verden” (Ibid: 14), hvorefter EF åbnede for de øst- og vesteuropæiske landes deltagelse i EF samt i 
den globale konkurrence. Der skete på samme tid en omlægning fra de nationale velfærdsstater til 
konkurrencestater, der alle skulle deltage i den store internationale økonomi (Ibid: 14). Bill Clinton 
skabte en epoke i den internationale økonomi, hvis program lød på at skabe “en global økonomi, i 
hvilken vi må konkurrere med nationer jorden rundt” (Ibid: 14) Globaliseringen var nu for alvor 
skabt som fænomen og et fast emne på dagsordenen. Efter Sovjetunionens sammenbrud, Murens 
fald og Tysklands genforening blev det indre marked (DIM) i EF etableret, og en strategi med fokus 
på en fælles og global konkurrenceevne kom på dagsordenen (Ibid: 41). I 1995 blev World Trade 
Organization (WTO) oprettet, og i forlængelse heraf præsenterede Europa-kommissionen i januar 
1995 Agenda 2000, hvilket færdiggjorde nationernes konkurrenceorienterede strategi for fremtiden 
(Ibid: 42).  
Konkurrencestaten har siden dens indtræden påvirket og haft stor betydning for den måde, hvorpå 
vi tænker og tilrettelægger uddannelse i dag til forskel for velfærdsstatens syn på dette. I 1975, 
under undervisningsminister Knud Heinesen, var der fokus på individ og fællesskab (Ibid: 170): 
“I hele den stats moderne historie har det været skolens opgave at danne den enkelte 
til individualitet og at gøre det i fællesskabets navn. Først almueskolen og dernæst 
folkeskolen har haft til opgave at skabe en fælles individualitet (en individualitet for 
alle) ved hjælp af disciplinering, dannelse og uddannelse” (Ibid: 170). 
Skiftet fra velfærdsstatens menneskesyn til konkurrencestatens menneskesyn begyndte især under 
Schülter-regeringen i 1991. I folkeskolen publiceredes IEA (International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement). Denne læseundersøgelse viste, at de danske elever 
hverken skrev eller læste lige så godt og hurtigt sammenlignet med elever fra andre lande. Senere 
fulgte PISA (Programme for International Student Assessment)-undersøgelser (første gang i 2001, 
igen i 2006 og senest i 2010), der igen viste, at de danske elever ikke var blandt PISA-toppen. Dette 
udløste en kritik af folkeskolen, en værdikamp om folkeskolens formålsparagraf samt en radikal 
effektivisering, som siden hen har resulteret i flere reformer.  (Pedersen 2011: 171) Efter mange års 
debat om folkeskolen fik den i 2006 en ny formålsparagraf, som stadig er gældende i dag: 
” § 1. Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og 
færdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse [...]”  
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” Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, 
fordybelse og virkelyst, så eleverne udvikler erkendelse og fantasi og får tillid til egne 
muligheder og baggrund for at tage stilling og handle.” 
Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og 
pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af 
åndsfrihed, ligeværd og demokrati.”  (Emu.dk: Folkeskolens formålsparagraf) 
 
Her ses en ny forestilling om individualitet og fællesskab, som i grove træk går ud på, “at det er 
arbejdskravet, arbejdsevnen og arbejdslysten, kort sagt arbejdet, der skal binde individerne sammen 
til et fællesskab” (Pedersen 2011: 170). Formålet med skolen er nu at uddanne kompetente og 
faglige individer med færdigheder, som gør dem klar til erhvervslivet og arbejdsmarkedet på disses 
betingelser. (Ibid: 170) Måden, hvorpå man tilrettelægger uddannelse, baserer sig i dag på 
uddannelsessektorens politiske økonomi samt kvalifikationsstrukturen. Denne omhandler ikke 
viden, men indirekte at eleverne tilpasses til arbejdsmarkedet gennem social tilpasning, selvkontrol 
og disciplinering. (Bauer og Borg 1986: 8) Disse kvalifikationer omhandler også loyalitet over for 
arbejdsgiverne og evnen til at være omstillingsparat og fleksibel i det hastigt skiftende 
arbejdsmarked med fornyelser i produktionsprocessen. (Ibid: 8) På globalt plan kan disse konstante 
fornyelser i arbejdsstrukturen resultere i, at vi konstant skal være nytænkende for at kunne 
bibeholde vores konkurrenceevne. Her kommer begreberne kreativitet, entreprenørskab og 
innovation på dagsordnen. Efter at have bevæget os væk fra velfærdsstatens storhedstid i 1960’erne 
og 1970’erne frem til en mere neoliberal markedstænkning, lægges der nu i folkeskolen vægt på 
innovation og kreativitet. (Nielsen 2009: 204) Dette skyldes delvist det videnssamfund, vi lever i, 
hvor kreativ viden er et centralt produkt af vidensøkonomien. Klaus Nielsen understøtter dette 
således:  
 
”Her er der tale om en form for viden, hvor det nye, det opfindsomme, det originale 
og ikke-gentagende er i centrum. Kreativitet er blevet en central produktionskraft i et 
senmoderne videnssamfund. Produktionskraften ligger ikke længere i muskler, 
antallet af hænder eller effektive maskiner. Det antages tværtimod, at 
produktionskraften er medarbejdernes kreative evner til at kunne tænke nyt og dermed 
sikre erhvervslivets konkurrencefordele” (Ibid: 205). 
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Hermed bliver kreativitet og innovation altså vigtige produktionskræfter i det vidensøkonomiske 
samfund, vi i dag lever i. Dette kommer også til udtryk i den nye skolereform anno 2014, hvilket vil 
blive understøttet i nedenstående afsnit. 
 
Skolereformen 2014 
Den danske skolereform er en aftale indgået af den daværende regering (Socialdemokraterne, 
Radikale Venstre og Socialistisk Folkeparti), Venstre og Dansk Folkeparti. Denne aftale gik ud på 
et fagligt løft af folkeskolen. Med dette menes der, at alle elever skal have mulighed for at udfolde 
deres potentiale, hvilket vil give dem et højere fagligt niveau, når de forlader folkeskolen. Derfor 
skal både svage og stærke elever i fokus, hvor hver enkeltes potentiale udvikles. (Ke.dk 2013: 
Aftale mellem regeringen […] om et fagligt løft af folkeskolen: 1) 
For at Danmark ikke skal falde tilbage i den stigende internationale konkurrence, er formålet med 
den nye skolereform disse tre overordnede mål: 
1) ”Folkeskolen skal udfordre alle elever, så de bliver så dygtige, de kan. 
2) Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater. 
3) Tilliden til og trivsel i folkeskole skal styrkes blandt andet gennem respekt for professionel 
viden og praksis.” (Ibid: 2) 
Desuden fokuserer reformen på at implementere kreativitet som et element i elevernes faglige 
færdigheder ved hjælp af forskellige læringsformer: 
”[...] tilegnelse af viden, innovation, entreprenørskab og kreativitet, der gør eleverne i 
stand til og giver dem forståelse for at omsætte viden til produkter af værdi for andre 
[...]” (Ibid: 3) 
Her kommer det nye fag ind, nemlig innovation og entreprenørskab, som ikke kun skal 
implementeres i håndværk og design, men i alle skolens øvrige fag. (Ibid: 10) 
Med dette tema i undervisningen får eleverne den egenskab at være mere selvhjulpne og 
løsningsorienterede. Der er altså kommet flere entreprenørprojekter ind i undervisningen, som 
ruster eleverne til deres fremtidige plads på arbejdsmarkedet.  
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Reformpædagogikken og Den Blå Betænkning 
Reformpædagogikken var en pædagogisk bevægelse, der fra starten af 1900-tallet forsøgte at ændre 
undervisningen i skolerne hen mod en mere ’livsnær’ pædagogik. Nu skulle undervisningen være 
underlagt elevernes udvikling, som var centrum for personlighedsdannelsen. Elevernes 
medbestemmelse var i fokus, idet der var fokus på de demokratiske tanker (Den store danske: 
Reformpædagogik).  
I takt med at reformpædagogikken udvikles i forbindelse med 1960’erne og 
1970’ernes uddannelsessystem under velfærdsstaten, kommer kreativitet også på dagsordenen i det 
moderne uddannelsessystem. Den naturaliserede kreativitetsforståelse implementeres i udviklingen 
af uddannelsessystemet, som frem til i dag inkluderes i en mere omfattende markedstænkning som 
element i velfærdsstatens konkurrenceevne. Flere uddannelsesinstitutioner oprettes med 
udgangspunkt i den naturaliserede kreativitetsforståelse under reformpædagogikken. (Nielsen 2009: 
202-203) I forlængelse af reformpædagogikkens frembrud udarbejdes Den Blå Betænkning. Denne 
betænkning var en betegnelse for en undervisningsvejledning, der i 1960-61 fulgte 1958-loven for 
folkeskolen. (Danmarkshistorien.dk: Den Blå Betænkning) Her var ”folkeskolens formål er at 
fremme og udvikle børnenes anlæg og evner, at styrke deres karakter og give dem nyttige 
kundskaber” (Ibid). Nu var individet i fokus, og man ønskede at danne ”harmoniske og lykkelige 
mennesker” (Ibid). Fokus i undervisningen lå nu på at vægte tværfaglighed, gruppe- og 
emnearbejde samt kritik af prøver (Ibid). 
I forbindelse med troen på den naturaliserede kreativitetsforståelse, som skulle være 
med til at fremme kreativitetstænkningen i velfærdsstatens uddannelsessystem, oprettes 13-skalaen. 
Denne karakterskala blev oprettet i 1963, hvis omdrejningspunkt var selvstændighed og kreativitet. 
Denne erstattede H.C Ørsteds karakterskala, i det denne nye skala havde normative værdier om, at 
kreativitet og selvstændighed udløste de høje karakterer, hvor man ikke blot viste, at man 
reproducerede og genskabte dele af pensum. Denne karakterskala havde til formål at være en 
pædagogisk arbejdsform, som skulle fremme og bringe kreativiteten ind i centrum for den 
pædagogiske praksis. (Nielsen 2009: 204) 
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Delkonklusion 
I vores redegørelse fandt vi ud af, at kreativitetsbegrebet er svært at definere, da det er en flydende 
betegner. Kreativitet er gået fra at være en individuel og naturlig besiddende egenskab hos det 
enkelte individ, som beskriver evnen til at skabe nyt ud af ingenting. Kreativitet er i dag forbundet 
med sekulariseringen af det moderne samfund, da det nu er en skabende kraft hos den enkelte, og 
det ikke længere er en besiddende kraft hos Gud. 
Denne evne kan i dag udfoldes under rette og frie omstændigheder, hvilket dog kan 
være problematisk, eftersom det moderne samfund kan have en tendens til at overkultivere og 
dermed hæmme denne egenskab. I den vestlige kultur er der især fokus på kreativitet og innovation, 
hvilket man også forsøger at implementere i skolesystemet. I velfærdsstaten var der plads til kreativ 
udfoldelse, og individet var i fokus på grund af strømninger fra Den Blå Betænkning, hvor skolens 
formålsparagraf var at danne harmoniske, lykkelige og gode mennesker. Denne evne, som bedst 
udfoldes under frie rammer, bliver i dag udfordret, da vi har bevæget os væk fra at leve i en 
velfærdsstat til en konkurrencestat. Denne overgang fandt sted fra 1970’erne til 1990’erne, hvor 
globaliseringen og ’den nye verden’ for alvor indtrådte. 
Globaliseringen har medført, at uddannelsessystemet har fokus på kvalifikationer, som 
udgør evnen til at blive en kompetent medarbejder på arbejdsmarkedet. Dette implementeres i 
uddannelsessystemet, og den nye formålsparagraf fra 2006 har fokus på arbejdet og erhvervslivet, 
hvilket man allerede gør elever klar til i folkeskolen. Derfor er kreativitet og innovation inddraget i 
den nye skolereform, eftersom produktionskraften og vidensøkonomien på det globale plan nu 
ligger i at kunne tænke og skabe nyt til fordel for erhvervslivets konkurrenceevne.   
Slutteligt har vi erfaret, at der indenfor kreativitetsforskningen er forskellige 
forståelser af, hvad der fordrer kreativitet. I denne forbindelse har vi set, at Lars Hammershøj blandt 
andet fremlægger, at kreativitet og den kreative proces rummer sanselige træk fra 
dannelsesprocessen. Lene Tanggaard mener derimod, at kreativitet ikke er en individuel og iboende 
kraft, men derimod er fordret af mere konkrete egenskaber og færdigheder med viden som grundlag. 
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Analyse 
Analyse af deltagende observation 
I vores deltagerobservation har vi, som tidligere nævnt, iagttaget en 4. klasse fra 
Hummeltofteskolen for at finde frem til, hvad der reelt set sker i undervisningen. I de dage, vi 
observerede klassen, var der 27 elever til stede. Vi observerede klassen i tre dage i uge 15, 2016, 
hvor vi deltog i klasselærerens timer i henholdsvis dansk, billedkunst og kristendom. Med vores 
baggrundsviden, baseret på Philip W. Jacksons forskning omhandlende den skjulte læreplan, har vi 
set efter samme forbehold, nemlig ros, magt og masse. 
Masse beskriver antallet af elever i klassen, hvilket åbner op for de yderligere 
forbehold; ventetid, afslag, afbrydelser og social tilbagetrukkethed. Disse temaer vil derfor blive 
gennemgået i vores analyse, idet vi undersøger, om disse forbehold i det skjulte pensum i mødet 
med det officielle pensum blokerer for elevernes selvstændighed og hermed også for deres evne til 
at være kreative. Efterfølgende blev vi opmærksomme på rammerne, der blev sat af læreren, hvilke 
havde til formål at styrke fagligheden og kreativiteten. Rammerne blev sat på baggrund af skolens 
visioner om innovation, kreativitet og entreprenørskab. 
 
I klasserummet med de mange elever kom Jacksons pointer til udtryk. På grund af det høje antal 
elever udløstes en del ventetid i form af håndsoprækning samt venten på hjælp fra læreren. De 
mange gruppeinddelinger i timerne i forbindelse med opgaveløsning er et eksempel på dette. Her så 
vi, at eleverne først og fremmest blev afbrudt af information fra læreren. Dernæst skulle de vente 
på, at alle var inddelt i nye grupper. (Bilag 1: 14/4-16, kl. 10.45) Desuden var der ofte elever, der 
kom for sent, og derfor afbrød de andre elever. Det resulterede i social tilbagetrukkethed, idet 
eleverne ofte skulle være i stand til at genoptage deres arbejde og ignorere dette. (Bilag 1: 14/4-16: 
kl. 13.06) Ofte valgte læreren også de elever, der ikke havde hånden oppe for at teste dem i timen. 
Dette kan forstås som et afslag for de elever, som sad med hånden oppe og ventede på at blive hørt 
og hermed vurderet af læreren. Et synligt eksempel på, at eleverne har tilpasset sig afslag, kom til 
udtryk flere gange i forbindelse med håndsoprækning. Ofte rakte eleverne hånden op og støttede 
den med det samme med den anden hånd. Dette vidner om, at de var vant til at blive fravalgt i 
massen, hvilket kunne virke demotiverende. (Bilag 1: 14/4-16: kl. 13.36) 
Især i billedkunst havde eleverne brug for lærerens hjælp, og der var hele tiden fire til 
fem elever omkring læreren, som ventede på at få hendes vejledning. På samme tid var de øvrige 
elever nødt til at lukke denne uro ude. (Bilag 1: 15/4-16: kl 9.31) I billedkunst var timerne mindre 
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strukturerede, og det sås tydeligt, hvordan den sociale tilbagetrukkethed kom til udtryk. Eleverne 
var nødt til at ignorere hinanden for ikke at tabe koncentrationen, da lokalet konstant blev forstyrret 
af larm og af, at eleverne gik frem og tilbage for at hente pensler, nye materialer og sakse. (Bilag 1: 
15/4-16, kl. 8.29) 
 
Magten i klasselokalet kom til udtryk i det, at det var læreren, der havde autoriteten. Læreren havde 
derved magten over tid, talerum til eleverne, og hvad der reelt set var på dagsordenen. Her påpeger 
Jackson, at læreren er en form for gatekeeper2. For at eleverne kunne tilfredsstille autoriteten, skulle 
de agere ud fra autoritetens forudsætninger. Desuden var det læreren, der skulle vurdere elevernes 
præstation, hvilket også påvirkede elevernes adfærd. 
En af disse magtformer kom til udtryk, da eleverne skulle tage deres ting frem for at gå i gang med 
dagens program (Bilag 1: 14/4-2016, kl. 10:41). Da eleverne havde taget deres ting frem, blev deres 
ageren anerkendt i det, at de fik ros, da de gjorde det hurtigt og stille. Samtidig kunne læreren også 
vælge at skifte retning, hvis børnenes koncentration ikke længere var tilfredsstillende nok. Et 
eksempel var, at læreren valgte at rette deres koncentration hen på noget andet, nemlig legen 
‘håndgranat’ (Bilag 1: 14/4-2016, kl. 11:05). Med denne form for magt blev elevernes 
koncentration forbedret, fordi eleverne fik tid til at fjerne fokus fra det faglige i timen. Det var 
derfor vigtigt med denne form for magt i lokalet for at få bedst mulig udbytte af elevernes 
koncentration. 
Gennem vores observation så vi også, at autoritetens irettesættelser af eleverne ikke 
altid var berettigede, hvilket påvirkede eleverne til at føle sig uretfærdigt behandlet (Bilag 1: 14/4-
2016, kl. 13:03). Brugen af magten skulle være afbalanceret i det, at hvis eleverne fik pålagt sig for 
meget magt over deres udførelse af opgaver, kunne det hurtigt virke demotiverende.  
Omvendt kunne det også virke som en hjælpende hånd, da autoriteten gav dem inspiration til deres 
projekter. Disse to aspekter kom til udtryk i billedkunst. Lærerens idéer og den hjælpende hånd blev 
hurtigt anerkendt af eleverne, da mange efterfølgende opsøgte hende (Bilag 1: 15/4-2016, kl. 9:31). 
Som følge af dette kan vi udlede, at anerkendelse gennem ros fra autoriteten er en motiverende 
faktor fra eleverne. 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  2	  ”Teaching commonly involves talking and the teacher acts as a gatekeeper who manages the flow of the 
classroom dialogue” (Jackson 1990: 11)	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Med sin autoritet lagde læreren i sin undervisning vægt på enten at rose eller give eleverne 
konstruktiv kritik. Dette så vi flere gange i timerne, og sommetider valgte hun sig at tage elevernes 
opmærksom for at rose dem. Hun afbrød midlertidigt sin undervisning for at rose eleverne for 
resten af klassen. 
Dette oplevede vi som en stor motivationsfaktor for elevernes engagement i timerne. Hun tog 
klassens opmærksomhed for at rose, hvor stille de havde været hele dagen (Bilag 1: 15/4-2016, kl. 
9.29). Hun roste dem for at få dem til at deltage mere aktivt i timerne, og for at de tilpassede sig 
skolens normer og regler. Omvendt set, hvis eleverne fik for meget kritik, kunne de føle, at de 
fejlede og trak sig derfor tilbage. Det ses dermed, hvordan rosen hænger sammen med 
vurderingsaspektet, eftersom eleverne ofte forsøgte at tilfredsstille læreren. 
Ud over ros fra læreren til eleverne opstod der også ros eleverne imellem. 
Ud fra den ‘synlige læring’3 skulle eleverne evaluere deres egen viden i de forskellige 
forløb, de havde. Vi overværede en dansk time, hvor de skulle påbegynde et nyt forløb om 
instruerende tekster. Her skulle de evaluere deres viden ved at brug af skemaer, hvor i de selv skulle 
vurdere, hvilket niveau de var på. Efterfølgende fik vi at vide, at de skulle gøre det samme, når 
forløbet var slut. Alle forløb afsluttes på samme måde ved evaluering med formålet at give eleverne 
selvindsigt i deres faglige udbytte. 
Eleverne blev også bedt om at vurdere hinandens oplæg omhandlende selvvalgt tema, 
hvor de udfyldte et evalueringsskema hver efter fremlæggelsen. (Bilag 1: 15/4-2016, kl. 11.12). 
Dette var for, at eleverne kunne lære af hinanden og lære at tage imod samt give konstruktiv kritik i 
henhold til reformens formål med den synlige læring. 
 
Vi oplevede, at læreren forsøgte at inddrage kreativitet i sin undervisning, hvor hun opstillede 
rammer, som eleverne kunne udfolde sig indenfor. Der var især to situationer, som understøttede 
denne tendens. 
Første eksempel på, at dette fandt sted, var i dansktimen. Her fik eleverne til opgave at lave en leg 
med regler for, hvordan man sætter nutids-r korrekt, hvor de herved blev inddelt i mindre grupper. 
De startede med brainstorming, hvor rammerne skulle sættes for denne leg om nutids-r. (Bilag 1: 
14/4-2016, kl. 13.45) Der sad tre drenge ved observatørens bord. En meldte sig med det samme og 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  3	  ”Hattie peger på, at elevers læring øges, når lærere samarbejder om planlægning, gennemførelse og 
evaluering, og det er fint, at han sætter navn på effektive måder at gøre det på som ”datateammodellen” ” 
(Folkeskolen.dk: John Hattie – Det nye sort?) 	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fandt på en regel. En elev begyndte at tegne og skrive på et papir. Han inddelte nogle kort i bunker 
af fire, hvor man skulle løbe hen til den anden ende og finde det rigtige ord (Bilag 1: 14/4-2016 
kl:13.47). Entusiastiske over deres nyopfundne leg kaldte de nu læreren ned og forklarede hende, 
hvad de havde fundet på. Hun irettesatte dem i stedet for at rose dem og sagde, at det var fint nok, at 
de havde fundet på en leg, men i virkeligheden burde de have fundet på en masse lege i stedet for 
kun en. De undskyldte og nåede ikke mere, inden klassegennemgangen af legene begyndte. (Bilag 
1: 14/4-2016, kl. 13.50) Her så vi, at deres kreative udfoldelse var begrænset af tiden og de faglige 
rammer, som læreren havde sat. Elevernes egen fortolkning af deres stillede opgave blev irettesat af 
lærerens autoritet. Eleverne kunne dog godt erkende, at de havde lavet en fejl, men trak sig lidt 
tilbage efter hendes kritik. 
Et andet eksempel på at der blev opfordret til kreativitet, men hvor læreren stadig satte 
nogle rammer for kreativiteten, var i billedkunst. (Bilag 1: 15/4-2016, kl. 8.06-09:09) De havde et 
arkitektonisk forløb, hvor de skulle indrette deres eget drømmeværelse i en miniature-model. 
Da timen startede, indledte læreren med, at de skulle være hurtige i dag, så de kunne blive færdige 
med deres modeller. Eleverne blev hurtigt selvstændige idet, at de selv hentede materialer til deres 
model. Også her blev der sat begrænsninger for deres kreativitet, eftersom de skulle bruge deres 
farveskala til indretning af deres model. 
Eleverne lavede en farveskala ud fra nogle selvvalgte billeder, som læreren havde medbragt. Imens 
eleverne arbejdede selvstændigt og kreativt med deres egne modeller, gik læreren rundt og hjalp 
dem. Hun lavede dog også om i nogle af modellerne. Her observerede vi, at elevernes 
selvbestemmelse hurtigt blev lærerbestemt. Deres egen fortolkning af værelserne blev udfordret af 
lærerens fortolkning, men de accepterede, at lærerens holdning spillede en stor rolle. 
Dette så vi blandt andet, da der, som før nævnt, var fire til fem elever, som havde brug for lærerens 
hjælp. (Bilag 1: 15/4-2016, kl. 9.31) Igen blev autoriteten brugt til at sætte visse rammer for 
kreativiteten, som eleverne tilsyneladende var vant til. 
Der blev også observeret, at nogle var bedre til at tilpasse sig rammerne end andre. Nogle skulle 
have mere hjælp til at komme i gang end andre, hvilket skabte en indsigt i elevernes forskellige 
selvstændigheder. 
 
Læreren forsøgte at lade eleverne arbejde selvstændigt og i grupper, og hun motiverede dem ved 
blandt andet ros til at være kreative og faglige på samme tid. 
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Mængden af elever (masse) udløste tydeligt de fire underkategorier, som vi så komme 
til udtryk i timerne. Forbeholdene om masse og magt gjorde det altså svært for eleverne at holde 
motivationen oppe og hermed også deres kreative udfoldelse. Forholdet mellem magt og ros viste 
desuden, at eleverne søgte at opnå lærerens anerkendelse, da de var mere eller mindre bevidste om 
vurderingsaspektet. 
Da de udarbejdede de stillede opgaver i dansk og billedkunst, var eleverne ivrige efter 
at vise hende deres idéer. Her var hendes position som lærer afgørende i det, hun satte nogle 
rammer op, som de skulle holde sig inden for af hensyn til det officielle pensum og på grund af 
tidsbegrænsningen i løbet af skoledagen.  
 
I forlængelse af vores analyse ud fra teorien om den skjulte læreplan, vil vi ligeledes se nærmere på 
hvilke institutionslogikker, der er til stede i folkeskolen, og hvordan det kommer til udtryk gennem 
de fire tematiserede handlingsformer: tilpasning, modstand, afmagt og håndhævelse. Ved at se på 
disse tematiseringer får vi mulighed for at synliggøre institutionslogikkerne, som kan bruges til 
vores videre fortolkning af deres betydning for kreativitets implementering i klasselokalet såvel 
som i et bredere skolekulturelt perspektiv. 
Vi har udvalgt få eksempler fra vores observation af 4. klassen, hvor tematiseringerne bliver 
tydeliggjort. På baggrund af dette vil vi fortolke tematiseringerne for at undersøge, om og hvordan 
institutionslogikkerne sætter rammer for implementeringen og udfoldelsen af kreativitet hos 
eleverne. Derudover vil vi også undersøge om institutionslogikkerne veksler fra fag til fag på 
baggrund af kulturelt betingede normer. 
Hovedsageligt så vi i klassen en udbredt tilpasning til institutionslogikkerne, så som at man rækker 
hånden op, kommer til tiden, hører efter læreren osv. Men institutionslogikkerne bliver først synlige 
for os ved, at de bliver brudt af nogle bestemte handlinger, som går under de fire tematiseringer. 
Derfor har vi i det følgende fokuseret på afvigende handlinger, som ikke tilpassede sig 
institutionslogikkerne, for netop at kunne kortlægge logikkerne. 
 
En interessant situation udspillede sig, hvor vi så flere af tematiseringerne spille sammen på én 
gang (Bilag 1: 13/4-16 13:25). En elev, som vi i det følgende vil betegne som A, havde fået at vide, 
at han ikke måtte tale i klassen. Han bemærkede, at flere af de andre elever alligevel talte sammen, 
uden at læreren håndhævede sig overfor dem. Derfor tog han i stilhed et papir frem, hvor han 
begyndte at notere navnene på sine klassekammerater, som talte sammen uden at have fået lov. Man 
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kan her tolke sig frem til, at A følte en afmagt over at føle sig uretfærdigt behandlet, da han havde 
en forventning om, at læreren som autoritet burde have foretaget en håndhævelse, hvilket hun ikke 
gjorde. Her resulterede den asymmetriske magtorden mellem lærer og elev i en afmagt hos A, 
hvorefter han positionerede sig i lærerens rolle, fordi han ikke syntes, at hun opretholdte normen og 
logikken om, at der skal være lige behandling af eleverne samt ro i klassen. Vi ser her en logik, om 
at læreren med sin magtposition har ansvaret for, at der opretholdes ro og orden. Derfor forventede 
A også, at hun levede op til sin magtposition som lærer. 
Hans handling udgjorde en modstand, da det var en provokativ handling, som i sig selv er en 
modstand mod autoriteten, da han betvivlede hendes beslutning om ikke at irettesætte og håndhæve 
sig over for de andre elever. Derudover var det bemærkelsesværdigt, at vi så, at læreren her bidrog 
til, at situationen udspillede sig som en sekundær tilpasning.  
Handlingen startede med at udspille sig som en sekundær tilpasning, fordi læreren 
vælger at acceptere A’s handling. Da han begyndte at være mere højlydt omkring papiret, så det 
forstyrrede klassen, blev det - snarere end en sekundær tilpasning - en form for modstand til den 
institutionelle orden. Læreren bliver opmærksom på, at det forstyrrer klassen, og hun bliver 
nødsaget til at håndhæve, for at vende tilbage til ro og orden. 
Denne situation synliggjorde institutionslogikken om, at læreren har den magtfulde 
position, og at eleverne også har et behov for, at denne institutionslogik efterleves. Her så vi, 
hvordan tilpasning, modstand, afmagt og deraf håndhævelse sagtens kan overlappe hinanden. 
Situationen fortsatte i det, at en af eleverne (B), som var noteret på A’s liste, siger til læreren, at det 
var tarveligt. Denne afvigelse fra den normale institutionsorden, hvor A pludselig har blandet sig, 
giver B en følelse af uretfærdighed. Her ser vi altså et ønske hos B om, at der ikke bør afviges fra 
den institutionelle orden, hvor læreren har autoriteten til at håndhæve, ikke eleven. 
Et eksempel på afmagt kom også til udtryk, da A rækker hånden op for at svare på et 
af lærerens spørgsmål. Læreren overser ham, og man kan tydeligt se og høre, at A ikke er tilfreds 
med situationen. (Bilag 1: Tirsdag d. 12/4-16) I vores tolkning af dette, er vi kommet frem til, at A 
føler afmagt i situationen. Dette, mener vi, afstedkommer af hans institutionelle position. A bliver 
(som en elev i folkeskolen) nødt til at indordne sig den institutionelle orden. Det gør han ved at 
række hånden op og markere, at han har et bud på lærerens spørgsmål. Da A, som tilsyneladende 
har svært ved at indordne sig den institutionelle orden, bliver overset af læreren, som har det sidste 
ord, føler han sig frustreret over den position, han har i skolen, hvor han ikke selv bestemmer, 
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hvornår han må tale. Grunden til dette kunne være, at han er nødsaget til at lægge sit eget behov for 
at ytre sig til side, fordi han er underlagt den institutionelle orden, hvor læreren er ordstyrer. 
I billedkunsttimen havde eleverne som nævnt til opgave at lave en model af deres 
drømmeværelse, som de skulle lave ud fra et motiv og en farveskala. I denne time så vi ikke 
modstand eller afmagt, og det vidner om, at institutionslogikkerne var løsere i denne time frem for 
de mere strukturerede timer med klasseundervisning, hvor vi så flere situationer, som gik under de 
fire tematiseringer. Institutionslogikkerne er observerbare og betydningsfulde, men deres rolle i 
billedkunst er mindre fremtrædende, end hvad vi har observeret i de andre timer.   
 
Vi opfattede en differentiering i institutionslogikkerne fra time til time. I billedkunst kom 
institutionslogikkerne ikke til udtryk på samme måde som i de mere fagmålsorienterede og 
strukturerede fag. Det kan være på grund af en kulturelt betinget konvention om, at billedkunst har 
en anden funktion i samfundet. Billedkunsttimerne og det dertilhørende undervisningslokale synes 
at være præget af, at de involverede individer retter sig efter nogle andre rammer. Dette vil sige, at 
de involverede tilpasser sig billedkunsttimernes institutionelle orden, som afviger fra de mere 
målrettede fag. Dette tyder på, at faget har en anden rolle i samfundet, end hvad vi har set i de andre 
klasser. Og derfor tillader læreren en afvigelse fra de institutionslogikker, som ellers hersker i 
folkeskolen, hvor man blandt andet oplever den uskrevne regel om, at man skal forholde sig i ro 
osv. 
Under vores observation af institutionslogikkerne oplevede vi hovedsageligt en udbredt tilpasning 
til disse. Der var altså ikke mange brud på ordnen, men de få brud, som vi så, gav os et lille indblik 
og mulighed for at kortlægge skolens institutionslogikker.  
 
Det er interessant at tage til diskussion, om det kan være vanskeligt at opfylde ønsket om 
kreativitet, når man samtidig kan siges at være ‘underlagt’ normer og logikker i skolen. 
 
Analyse af interview med Pia Brandt 
Vi har foretaget et semi-struktureret interview med klasselæreren Pia Brandt, som er 
folkeskolelærer på Hummeltofteskolen i Virum. Hun blev færdiguddannet i 2003 og har siden hen 
undervist på først Fuglesanggårdsskolen og efterfølgende på Hummeltofteskolen. Vi fik kontakt 
med Brandt gennem NEIS-fonden, som er et netværk for undervisere i entreprenørskab. (ffe-ye: Om 
Neis) 
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Som analyseværktøjer har vi foretaget hhv. en meningskategorisering og en meningskondensering 
ud fra Brinkmann og Kvales InterView – Introduktion til et håndværk (Kvale og Brinkmann 2009: 
223-230).  
Ved meningskategoriseringen har vi valgt seks centrale kategorier i Brandts udtalelser, som er 
relevante for vores undersøgelse. De seks kategorier er hhv. dannelse og kreativitet, skolereformen 
og faglige mål, innovation- og entreprenørskabsforløbet, NEIS netværket og interviewpersons egen 
motivation samt rammer for kreativitet. Vi har udvalgt citater, som omhandler kategorierne, for at 
få et overblik over de relevante udsagn. 
Herefter har vi, som sagt, foretaget en meningskondensering. Vi har omformuleret og 
nedkortet de udvalgte udsagn, hvor hovedbetydningen kommer til udtryk i centrale temaer. Dette 
har vi gjort i skemaerne, som ses i Bilag 6, hvor udtalelsen er under den naturlige enhed og   
hovedbetydningen under centrale temaer. På den måde har vi fået essensen af meningerne i hendes 
udtalelser, både enkeltvis og under kategorierne. 
I det følgende vil vi foretage en hermeneutisk meningsfortolkning af udsagnene fra 
interviewet. Vi benytter udsagnene og de centrale temaer heri fra alle seks kategorier til at foretage 
den overordnede fortolkning af interviewet, og på den måde arbejder vi hermeneutisk, fordi vi 
veksler mellem interviewets dele, som er vores kategorier, og helhed. 
  
Som nævnt fik vi kontakt med Brandt gennem NEIS-netværket. Hun stiftede bekendtskab med 
netværket for otte år siden (Bilag 2: Linje 237), da undervisningsministeriet begyndte at indføre, at 
man skulle undervise børn i at blive entreprenante for at kunne konkurrere på det globale 
arbejdsmarked. (Bilag 2: Linje 239-245) NEIS-netværket indgår i Fonden for Entreprenørskab 
(www.ffe-ye.dk), som i denne periode fik startkapital fra undervisningsministeriet. (Bilag 2: Linje 
252-257) 
Brandt fortæller, at NEIS og FFE motiverer hende, fordi deres principper, om at uddanne elever til 
at blive entreprenante og selvstændige, stemmer overens med hendes egen forståelse af læring. 
(Bilag 2: Linje 250-252) Gennem NEIS’ konferencer har hun fundet inspiration og dygtiggjort sig 
inden for entreprenørskab. Nu videreuddanner hun andre ved frivillige kurser, fordi hun synes, at 
innovation og afvekslingen ved disse frivillige kurser er sjovt. (Bilag 2: Linje 257-293) 
                    Som det kan ses i Hummeltofteskolens vision (Hummeltofteskolen.dk: Vision på 
Hummeltofteskolen) er innovation og kreativitet på dagsordenen. Brandt fortæller os, at der ikke er 
et krav fra ledelsen om en løbende inddragelse af det, men derimod inddrages det gennem årlige 
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innovationsforløb. (Bilag 2: Linje 20-26) Seneste innovationsforløb foregik i marts 2016, hvor 
eleverne fik tre konkrete problemstillinger, som de selvstændigt skulle finde på idéer til at løse, som 
var at forbedre hhv. skolens bibliotek, toiletter og frikvarterer. Hun fortalte, at innovationsforløbets 
hensigt er at gøre eleverne entreprenante, da de skal idégenerere selvstændigt samt føre idéerne ud i 
livet så vidt muligt, og på den måde være innovative. (Bilag 2: Linje 299-308) 
Det er altså gennem forløbene, at Hummeltofteskolen udlever sin vision, som blandt andet lyder:  
  
“Undervisningen leder frem mod, at eleverne får erfaringer med iværksætteri i 
børnehøjde: Eleverne skaber nye idéer i en kreativ fase. Idéen omsættes i egen 
dagligdag i en innovativ fase, så den giver værdi for andre og omsættes i praksis”. 
(Hummeltofteskolen.dk: Vision på Hummeltofteskolen) 
  
I denne sammenhæng kan vi igen se, hvordan kreativitet og innovation kobles sammen som i en 
symbiose. Tanken herom på Hummeltofteskolen er altså, at idéerne skabes i en kreativ fase og 
realiseres i en innovativ fase. Aspektet med, at idéen skal give værdi for andre, leder tankerne hen 
på et uddrag fra den nuværende skolereform, som vi også nævner i redegørelsen: 
“Viden, innovation, entreprenørskab og kreativitet [...] gør eleverne i stand til og giver 
dem forståelse for at omsætte viden til produkter af værdi for andre”. (Kl.dk: Aftale 
mellem regeringen […] om et fagligt løft af folkeskolen) 
Vi kan her se en sammenhæng mellem FFE, som blev grundlagt for fremadrettet at uddanne elever 
til at blive entreprenante og dermed konkurrencedygtige på det globale arbejdsmarked, og 
Hummeltofteskolens vision og den nuværende skolereform. 
 
De kompetencer, som Brandt lægger mest vægt på i sin undervisning, er at danne sine elever til at 
blive handlekompetente, livsduelige samt at se muligheder frem for begrænsninger, da det handler 
om at skabe sin egen fremtid ved at ”tænke ude af boksen”. I den forbindelse nævnes innovation og 
kreativitet: 
 “Det vigtigste er at gøre dem til livsduelige og dannede mennesker, som kan tage 
rede på deres eget liv. [...] Det med at gøre dem handlekompetente, og det er jo dét, 
der virkelig ligger bag innovationstanken. Og i dét er det jo også at være kreativ, for 
du kan ikke være handlekompentent, hvis du ikke er kreativ. [...] Du er nødt til at være 
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kreativ, du er nødt til at kunne tænke ud af boksen for at kunne skabe dit eget liv”. 
(Bilag 2: Linje 63-68) 
Hun mener altså, at kreativitet er en forudsætning for selvstændighed og livsduelighed som, ifølge 
hende, er en del af at være et dannet menneske. Vi begynder her at få et billede af, hvad hun forstår 
ved ordet kreativitet; at det er en kompetence i, at se nye sammenhænge og at se muligheder, frem 
for begrænsninger. 
“Kreativitet er at udfolde sig på tværs af forskellige fag, forskellige  
kompetenceområder, forskellige genre [...] at man sådan kan skabe nyt” (Bilag 2: 
Linje 100-103) 
  
Innovation bliver igennem hele interviewet brugt som synonym for eller sidestilles med kreativitet:  
“Vi har arbejdet meget med billedsprog og sammenligning og sådan nogle ting. Det er 
jo enormt kreativt [...] der har vi åbnet meget op. I så også den ene dag, hvordan jeg 
brugte billeder i kristendom [...] de der Nubelkort, som kommer fra 
innovationsverdenen“ (Bilag 2: Linje 186-189).  
Det fremgår altså, at kreativitet følger implementeringen af innovation. 
Skolens eneste vision om innovation er at gennemføre et årligt forløb (Bilag 2: Linje 15-19). Der 
stilles ingen krav til, at man skal inddrage det yderligere, og der er derfor heller ingen krav til 
hvordan eller i hvor høj grad, det skal indgå i den daglige undervisning. Det er altså mere eller 
mindre frivilligt. Brandt benytter sig dog af metoder og tilgange erhvervet via kurser. At gøre 
eleverne innovative kræver en bred vifte af viden og kompetencer. Brandt mener, at man skal have 
et godt fundament med viden som udgangspunkt for at kunne tænke kreativt. (Bilag 2: Linje 97-
101) Også kompetencerne spiller en stor rolle for både implementering og udfoldelse af kreativitet 
eller at kunne tænke innovativt. Hun ønsker at danne eleverne og desuden lære dem at være 
livsduelige og kompetente mennesker. (Bilag 2: Linje 60-66) For at implementere kreativitet skal 
eleverne oplæres i en række færdigheder, der medfører den kreative udvikling. Men det lader også 
til, at kreativ tænkning er et resultat af færdigheder, der er knyttet til skolen, men udviklet i det 
personlige liv. Brandt fortæller om en stillet skoleopgave:  
“Men jeg har sagt: ‘nu skal i selv, til jeres emne, finde ud af et produkt, som i kunne 
skabe, som giver mening ind i den sammenhæng, som i kunne bruge i den 
forklaringsmodel til noget af den ny viden i har fået” (Bilag 2: Linje 167-170).  
Her er tale om at turde at tage ansvar for sit eget liv, være selvstændig og eksperimenterende. 
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For at eleverne kan udfolde sig kreativt, har de brug for nogle rammer, mener Brandt. Rammerne er 
redskaber, emner og stillede opgaver, hvor eleverne inden for disse kan arbejde og tænke frit. Hun 
tager afstand fra den frie og eksperimenterende kreativitet, som var fremherskende i 1970’erne og 
1980’erne. (Bilag 2: Linje 77-83). Hensigten med rammerne er at hjælpe dem, der ikke selv sætter 
gang i de kreative processer og for at undgå, at eleverne flyder rundt i en uspecifik tankeproces. Der 
opstilles rammer, hvor der er mulighed for kreativ udfoldelse.  
Eleverne oplever måske andre rammer, som ikke lægger op til kreative processer. Der er her tale 
om strukturerede hverdage og det faglige pres (Bilag 2: Linje 107-116). De faglige mål og 
karakterer i fag som dansk giver mindre plads til kreativ eksperimenteren, fordi eleverne først og 
fremmest skal dygtiggøres fagligt. 
“ [...] men der er ikke særlig meget rum, her er ikke særlig meget tid til at sætte det på 
dagsordenen, fordi der også er en faglig dagsorden hele tiden. Men jeg synes, at de 
bliver dygtigere og dygtigere” (Bilag 2: Linje 114-116). 
I forsøget på at inddrage kreativitet kan man stille det op således, at der er nogle faglige rammer, og 
der inden for disse sættes kreative rammer. 
Man kan forestille sig, de opstillede rammer for kreativitet fungerer som en slags sikkerhedsnet, der 
sørger for, at alle er med. Rammerne er med til at plante idéer hos eleverne og leder dem i retning af 
det, læreren ønsker, da rammerne er formet af opgaver eller temaer forudbestemt af læreren. (Bilag 
2: Linje 77-83) 
  
De faglige mål og dét, at eleverne frem for alt skal dygtiggøres fagligt, er reformens begrænsning af 
det kreative rum (Bilag 2: Linje 114-116). Det ses, hvis man sammenligner de fag, hvor den faglige 
udvikling er under opsyn med fag, hvor der ikke i samme grad er krav til det faglige udbytte. Uden 
det faglige pres og forventningerne til faglige kompetencer er der langt mere plads til at 
eksperimentere og dermed indgå i en kreativ proces: 
 “[...] vi har stadig ikke karakter i billedkunst [...]. Så der er ikke noget med, at 
børnene skal være “så og så” gode, når de engang går ud, mens i dansk, der ved jeg, at 
jeg skal overlevere dem til udskolingen” (Bilag 2: Linje 202-205). 
Det er ikke kun de faglige mål, der spiller en rolle, hvis man skal se på, hvilke rammer reformen 
sætter for et potentielt kreativt forum. Reformen stiller også krav til, at læringen skal være synlig 
for eleverne. De skal vide, hvad de skal lære og hvorfor. Det er et fokuspunkt, der fylder mere i 
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hverdagen end innovation, som ellers også er beskrevet i reformen. (Bilag 2: Linje 239-245) 
Eleverne bliver kontinuerligt mindet om, hvad de skal lære, og det er et fokuspunkt, som tager tid, 
der ellers kunne have været brugt på anden læring og processer. 
“Synlig læring er noget vi skal nu, og det kan man mærke [...]  der er så meget fokus 
på synlig læring nu. [...] Og det er mere den forandring, end den med innovation. 
Innovation er også en stor del af det, men det er mere den med synlig læring” (Linje 
530-535). 
Umiddelbart er der en begrænsning i undervisningen i form af reformbestemte tiltag og krav til 
eleverne. Det handler ikke kun om, hvad eleverne skal lære, men også om at de selv skal vide, hvad 
de lærer. Den synlige læring fylder mere en skolereformens andre elementer. 
  
Som det fremgår af vores redegørelse, kan kreativitet forstås som en flydende betegner. Det 
kommer til udtryk i vores fortolkning af interviewet med Brandt. Hun bruger overordnet innovation 
som synonym for kreativitet. Disse to begreber er ikke nødvendigvis overensstemmende, men vi ser, 
at brugen af begreberne overlapper hinanden. Brandt tillægger kreativitetsbegrebet nogle 
konnotationer, som også ligger i innovationsbegrebet. Kreativitetsbegrebet er her meningsbestemt 
ud fra hendes forståelse af, at børn skal uddannes til at være entreprenante. Hun meningsbestemmer 
altså kreativitet ud fra hendes forståelse af læring. Som nævnt bliver flydende betegnere ofte 
indholdsbestemt af diskurser. Konkurrencesamfundet er én diskurs, som søger at meningsbestemme 
begrebet. Det lader til, at Brandts holdninger lægger sig op af denne diskursive tankegang. Hun 
mener, at elever skal uddannes til at blive entreprenante og nytænkende for at gøre Danmark 
konkurrencedygtig på det globale arbejdsmarked. Det er en tankegang, som stemmer overens med 
konkurrencesamfundet, og det er plausibelt at forestille sig, at det er grunden til, at hun arbejder 
med kreativitet og innovation forlængelse af hinanden. 
 
Analyse af interview med eleverne 
Vi har foretaget en meningskondensering og meningskategorisering af de tre interviews med 
eleverne fra 4. klassen (Bilag 7). Vi foretog tre interviews á to elever. Tanken bag at foretage 
interviews med børnene var at høre deres egen forståelse og udbytte af nogle af de ting, som vi 
observerede og hørte fra klasselæreren Brandt. Grunden til at vi foretog interviews med to børn ad 
gangen var, at vi havde en formodning om, at de så ville finde tryghed ved hinanden og på den 
måde åbne mere op samt få mulighed for at supplere hinanden. 
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De tre meningskategorier er hhv. skolereformen, innovations- og entreprenørskabsforløbet og 
forståelsen af kreativitet. 
  
I interviewet, vi foretog med Brandt, forklarede hun, at den omdiskuterede folkeskolereform var en 
fordel for eleverne, idet hun nu havde mere tid til at implementere kreativitet i deres undervisning. I 
forlængelse af dette fandt vi det relevant også at udspørge eleverne om deres egne holdninger for at 
få et mere nuanceret udbytte. 
Da vi spurgte eleverne, hvordan de syntes reformen påvirkede deres skoledag, mente 
de fleste, at den ikke påvirkede dem synderligt: “helt ærligt, jeg kan faktisk ikke så meget mærke 
den. [...].” (Bilag 3: Linje 3-8). Dog kunne de godt mærke, at skoledagen var blevet forlænget, idet 
at lektiecaféen efter den normale skoledag nu ligger endnu senere på dagen. Lektiecaféen lader til at 
være til stor hjælp for eleverne, men de ville ønske, at den lå tidligere på dagen, så de havde mere 
overskud til lektier. (Bilag 3: Linje 10-17) Desuden var en af konsekvenserne ved den sene 
lektiecafé, at nogle af eleverne var nødt til at nedprioritere deres fritidsaktiviteter, så som sport. 
(Bilag 3: Linje 9-16). Selvom der er obligatoriske sportsaktiviteter i skolen vil en nedprioritering af 
fritidsinteresser, sociale arrangementer og sport i fritiden formentligt hæmme elevernes 
koncentration og faglige engagement i skolen, eftersom de ikke får lov til at dyrke det, de brænder 
for.  
  
Vi spurgte eleverne om innovations- og entreprenørskabsforløbet, som de havde i marts 2016. 
Forløbet blev ofte italesat i de dage, vi var på skolen, og er en del af skolens vision. Vi ville derfor 
gerne høre om elevernes oplevelse af forløbet. For eleverne har forløbet overordnet handlet om at 
realisere en idé, at arbejde ud fra ‘idé til handling’ tankegangen:  
“[…] vi har lært at komme med mange, mange, mange, mange nye idéer, så man 
ligesom får trænet at komme med idéer. Men ikke sådan - Det skal være realistisk, 
men så kan man gøre det realistisk i stedet. [...] Jeg har i hvert fald fået mere fantasi 
ud af det, det der med, at bare fordi det lyder urealistisk første gang, så kan det godt 
blive realistisk, så kan det bare være, at du skal lave en lille ting om” (Bilag 3: Linje 
58 – 64).  
Igennem forløbet skulle eleverne selv komme med gode idéer til både problemstillinger og 
løsninger på disse. For mange af eleverne var fokus rettet mod, at projekterne skulle være realistiske 
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og fremtidsorienterede. Her kan man drage paralleller til innovationstankegangen om “at gøre noget 
godt for andre” (ffe-ye: antologi). 
Resultatet, af at eleverne selv skulle arbejde med en kreativ proces fra idéfase til 
færdigt produkt, gav dem fremadrettet motivation til at opnå resultater (Bilag 5: Linje 20-22). 
Eleverne blev også mere bevidste om, at man ikke kan skabe resultater ud af ingenting, men at man 
skal idégenerere og arbejde videre med sine idéer for at skabe et resultat. (Bilag 5: Linje 35-42) 
Innovations- og entreprenørskabsforløbet siger os noget om den måde, børnene forstår termerne 
innovation og kreativitet.  
Selve forløbet havde en struktureret proces i idégenereringen og udførslen af idéerne. Forløbet var 
struktureret sådan, at eleverne først skulle igennem det, som skolen kalder en “kreativ fase”, hvor 
eleverne skulle komme med en masse idéer til, hvordan man kunne forbedre skolen. Herefter blev 
de ’urealistiske idéer’ adskilt fra de ’realistiske idéer’ i den innovative fase. 
(Hummeltofteskolen.dk: Vision på Hummeltofteskolen) 
I interviewet med eleverne blev det klart, at den innovative fase ikke nødvendigvis 
fremmer kreativiteten hos børnene. Dette kan ses, da børnenes forståelse, af hvad der er realistisk, 
og hvad der er urealistisk, bliver bestemt tidligt i forløbet uden en mulighed for at afprøve idéerne:  
  
“Pige 2: Altså det første, der valgte vi sådan den mest realistiske fordi, det kunne ikke 
være realistisk at man kunne få 100 nye bøger på biblioteket: […]Pige 1: Eller en 
discokugle på toilettet, var der nogen der sådan [foreslog]” (Bilag 7: Linje 27-51). 
 
Eleverne får ikke afprøvet deres idéer, så i realiteten bliver der tidligt i processen sat rammer for 
deres kreativitet. I stedet munder deres projektforslag ud i fantasifulde idéer, hvilket de også 
nævner: “Jeg har i hvert fald fået mere fantasi ud af det” (Bilag 7: Linje 58-54). Ikke desto mindre 
bliver nogle af deres idéer, som opstod under brainstormingen, skåret fra til fordel for de mest 
såkaldte realistiske idéer. 
Det virker til gengæld, som om eleverne i forløbet har fået en bedre forståelse af 
innovation, fordi eleverne føler, at de har lært at videreudvikle idéer (Bilag 3: Linje 60-64). 
Elevernes beretning om forløbet med innovation gør det uklart, om eleverne lærer at koble 
kreativitet med innovation, eller om innovationsforløbet muligvis bremser for elevernes kreativitet, 
da de fantasifulde idéer bliver omtalt og forstået som ‘urealistiske’, inden eleverne har haft 
mulighed for at afprøve dem i praksis. 
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Den sidste kategorisering i de tre interviews omhandler elevernes forståelse af kreativitet. Vi 
spurgte ind til, hvornår eleverne følte sig kreative i deres fritid såvel som i skolen. Det er 
bemærkelsesværdigt, at innovations- og entreprenørskabsforløbet ikke blev nævnt af nogle af 
eleverne. Det kan vidne om, at de også har en - måske indtil videre ubevidst - skelnen mellem de 
innovative egenskaber, som de lærte under forløbet, og begrebet kreativitet. 
Der kom en generel opfattelse til udtryk af, at sport ikke er en kreativ aktivitet, hvor 
imod aktiviteter som håndarbejde og tegning i højere grad blev betegnet som en kreativ hobby. 
Flere af børnene mente, at de var mere kreative i skolen end i fritiden. En af pigerne fortalte, at det 
er nemmere at være kreativ i sine “yndlingsfag” (Bilag 3: Linje 84-91). 
Det vidner om, at motivation er en stor faktor for, hvor meget børnene vil gøre ud af det og dermed 
bruge sin kreativitet. Hvis interessen for selve faget mangler, føler eleven, at det er sværere at være 
kreativ. Det er altså tilsyneladende den personlige motivation, som driver kreativiteten blandt 
eleverne frem for eksempelvis evaluering, som ellers også er en stor del af dagsordenen, da synlig 
læring bliver indført i høj grad.  
Der var flere af børnene, som nævnte billedkunst som det mest kreative fag. De 
begrunder det med, at Brandt er aktiv i timen. (Bilag 5: Linje 27-31) Billedkunst er et fag med færre 
faglige mål, så det kan være en af årsagerne til, at børnene oplever friere tøjler til kreativitet. 
Aktiviteterne i faget er en del mindre struktureret og resultatorienteret end de andre fag, som i 
højere grad bliver evalueret og har betydning for den senere karaktergivning. 
De omstændigheder nævner Brandt også i sit interview. Hun oplever friere rammer til 
eksperimenteren i billedkunst, fordi der ikke er et lige så stort fagligt krav (Bilag 2: Linje 202-205). 
Derudover bliver håndarbejde som nævnt også mere generelt koblet med børnenes forståelse af 
kreativitet. 
Matematik nævnes også, hvor den ene elev føler, at det er kreativt på baggrund af 
lærerens engagement og udendørs aktiviteter. (Bilag 5: Linje 32-45) Det oplever han positivt og 
føler derfor, at det er kreativt. En anden dreng nævner, at han bruger de redskaber, han lærer i 
matematik, til at bruge kreativt i og uden for timen. (Bilag 4: Linje 56-57) 
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Delkonklusion 
Gennem den deltagende observation og de fire interviews har vi forsøgt at få et nuanceret indblik i 
forståelsen af kreativitet og implementeringen deraf. Vi har både fået lærerens udtalelser, elevernes 
udtalelser og haft mulighed for at se det i praksis. 
I deltagerobservationen så vi, at eleverne fik lov til at arbejde selvstændigt og i grupper. Her 
motiverede læreren eleverne gennem ros, for at eleverne kunne udfolde sig kreativt i den faglige 
undervisning. I timerne blev vi hurtigt opmærksomme på, at mængden af elever udløste de fire 
kategorier fra den skjulte læreplan. Forbeholdene masse og magt gjorde det herunder svært at holde 
motivationen oppe hos eleverne, hvilket påvirkede deres kreative udfoldelse i timerne. Forholdet 
mellem magt og ros viste os, at eleverne ofte opsøgte lærerens anerkendelse, hvilket viste at 
eleverne havde en bevidsthed om vurderingsaspektet fra lærerens side. 
De kreative opgaver i dansk og billedkunst gav os indtrykket af, at eleverne var ivrige 
efter at vise læreren deres idéer. Her så vi, at der blev lagt låg på kreativiteten hos eleverne på grund 
af de faglige rammer, de skulle holde sig inden for, af hensyn til det officielle pensum. 
I interviewet med Brandt fandt vi ud af, at hun mente, at kreativitet kan læres, og at 
det ikke nødvendigvis er medfødt. Brandt mener, at kreativitet er en forudsætning for at tage vare 
på sit eget liv, fordi det fører til, at man kan tænke ud af boksen. 
Hun kredser om læring som forudsætningen for at være kreativ. Kreativitet kan læres, men inden 
for bestemte rammer og med et lærd fundament. Kreativitet sidestilles med innovation, og evnen til 
at være kreativ pålægges de samme egenskaber, som man taler om inden for innovation. 
Grundtankerne, som kommer til udtryk om innovation, er overensstemmende med formuleringer 
vedrørende innovation, som er offentliggjort fra Fonden For Entreprenørskab og i reformen. I 
forlængelse af dette, fremgår det også, at hendes forståelse og brug af kreativitet er 
overensstemmende med den samtidige diskurs om kreativitet, forstået således at hun arbejder ud fra 
idéen om, at kreativ tænkning skal bidrage til konkurrencesamfundet. I forbindelse med reformen er 
der opstået et fagligt pres, som til tider kan stå i vejen for udviklingen af kreativitet. Fagligheden 
bliver sat frem for alt. Det er de målbare resultater og den kontrollerede undervisning, som er 
førsteprioritet.  
Gennem vores interviews med eleverne fandt vi ud af, at de faglige tiltag ligger mere 
eller mindre uden for deres bevidsthed. Dog har de kunne mærke, at de skulle skære ned på deres 
fritidsinteresser på grund af de længere skoledage. Reformens krav om innovations- og 
entreprenørskabsforløb åbner op for elevernes fantasifulde udfoldelse. Samtidig kan forløbet også 
	   47	  
have en virkning af indskrænkelse, da de hele tiden skal forholde sig til, hvad der er realistisk, og 
dermed bliver deres fantasi begrænset. 
Elevernes forståelse af kreativitet ligger generelt langt fra de egenskaber, som de har erhvervet sig i 
de omtalte forløb. Trods dette var der en overordnet enighed om, at kreativitet hovedsageligt 
foregik i skoletiden. Især hvis der var personlig interesse for faget, motiveredes eleverne til at 
arbejde mere kreativt. Når eleverne fik friere tøjler, da de ikke var bundet af fagligt pres, oplevede 
de også rigere muligheder for at udfolde sig kreativt.  
 
Diskussion 
Vi fandt frem til, at kreativitetsbegrebet i dag delvist bliver brugt synonymt med begrebet 
innovation. Indholdsbetydningen af kreativitet er gået fra at være en naturligt iboende kraft, som 
Tanggaard kalder 1. generationskreativitet (Tanggaard 2012: 10-11), til at være en evne, der skal 
implementeres i skolesystemet for at øge konkurrenceevnen. Innovation er hermed blevet en 
gennemreguleret udgave af kreativitetsbegrebet, idet man hele tiden skal være nyskabende og 
udvikle idéer i praksis, som senere hen bliver et produkt, som får værdi for andre. Der forekommer 
en kontrastfyldt udvikling af betydningen, idet at kreativitet før i tiden blev forstået som en fri evne 
hos det enkelte individ, som kunne udfoldes i de rette omgivelser. I dag kan man argumentere for, 
at det derimod er en pålagt pligt, som baserer sig på, hvordan vi kan klarer os bedst globalt. Altså 
står det moderne vestlige samfund til tider i vejen for det at være kreativ, idet at det ikke længere er 
skolerne selv, som styrer dagsordenen, men derimod det globale marked. (Tanggaard 2008: 36) Vi 
sammenligner os selv med omverdenen gennem diverse tests (Pedersen 2011: 171), hvilket kommer 
til udtryk i den nye folkeskolereform. På den måde synes vejen til målet mindre vigtig end selve 
målet.  
Hammershøj mener, at kreativitet kan implementeres i folkeskolen, idet at det indgår i 
en dannelsesproces. Dannelsen har nemlig karakter af en overskridelse i de “respektive faglige 
meningsverdener og sociale fællesskaber” (Hammershøj 2012: 187). Den kreative proces har 
karakter af at sætte forbindelser mellem meningsverdener, og derfor kan tværfaglighed fremme 
kreativiteten. Tværfaglighed blev først indført under reformpædagogikken, for “at modvirke rigide 
fagopdelinger”. (Hammershøj 2012: 187) 
På grund af den korte tid, vi observerede, så vi intet tværfagligt arbejde, men dette er dog et krav i 
folkeskoleloven §5. (Retsinformation.dk 2015: Bekendtgørelse af lov om folkeskolen)  
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Paradoksalt har man skabt en mindre diversitet inden for de enkelte fag: 
“For at sikre enkelthed og ensartethed på tværs af fagene udarbejdes indledningsvis 
en master for udformningen af de konkrete Fælles Mål. Masteren skal fungere som en 
skabelon for, hvordan målbeskrivelsen skal udformes i de enkelte fag“. (Ke.dk 2013: 
Aftale mellem regeringen […] om et fagligt løft af folkeskolen) 
Dette vidner om, at diversiteten i fagene er blevet begrænset yderligere, hvilket ikke lægger op til 
den tværfaglige undervisning, som ellers kunne have dannet eleverne til kreativitet. 
Den forenklede målbare undervisning, som den nye skolereform fokuserer på, gør det problematisk 
for læreren at undervise bredt i de enkelte fag, da læreren bliver pålagt en læreplan, hvor 
vidensresultatet i sidste ende kan måles. Disse Fælles Mål ser ens ud i alle folkeskoler. Dette 
problematiserer det kreative aspekt af undervisningen, fordi eleverne ikke får udfordret deres 
forståelseshorisont. Hvis lærerne fik mulighed for at undervise mere individuelt og mindre 
kontrolleret, ville eleverne på Danmarks folkeskoler blive udfordret på forskellige måder, og 
eleverne ville kunne udnytte de forskellige læreres kompetencer mere.  
Gennem denne mere resultatorienterede undervisning bliver vejen til resultatet mere 
snæver og efterlader dermed et mere snævert rum at reflektere inden for, hvilket måske kan 
resultere i en begrænsning for kreativiteten blandt eleverne, såfremt kreativitet drejer sig om at 
bryde med bestemt tænkning. 
En uddannelsesforsker, som ikke mener, at kreativitet kan udfoldes i dagens 
folkeskole, er Andy Hargreaves. Han mener, at vi er på vej ind i en tid, hvor det er endnu mere 
vanskeligt at forene kreativitet med uddannelsessystemets krav. Dette skyldes blandt andet, at der er 
øget fokus på fastsatte læseplaner og tests på grund af øget standardiseringspres i forlængelse af 
globaliseringens øgede konkurrence. Paradokset opstår idet, at det kan være svært at forene 
globaliseringspresset og den nye vidensøkonomi, hvor vi uddannes gennem tests og fastlagte 
standarder til at blive kreative arbejdstagere til fordel for dem, som profiterer af videnssamfundet. 
Dette vil være på bekostning af en restgruppe af svagere elever. Det fører til en svækkelse af 
sympati og empati, hvor de svagere individer udelukkes af den demokratiske proces. (Tanggaard 
2008: 35-37)  
Hargreaves belyser kreativitetsdiskursen, der er herskende i uddannelsessystemet, hvor man kan 
”kultivere det unikke, det særlige, det ikke-standardiserede, det nyskabende” (Ibid: 36). Hvis denne 
diskurs skal kunne realiseres, mener han, at skoler og lærere selvstændigt skal tage ansvar for 
undervisningen for at kunne bevæge sig væk fra konkurrencestatens pres. Når der hovedsageligt 
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fokuseres på de gode præstationer, kompetenceafkrydsningslister samt mål, vil denne herskende 
diskurs om kreativitets implementering i undervisningen, ifølge Hargreaves, ikke kunne realiseres. 
(Ibid: 36) 
 
Man kan altså diskutere, hvorvidt målet i skolereformen kan realiseres i virkeligheden i de enkelte 
folkeskoler. Vi har identificeret en delvist overensstemmende holdning hos vores interviewperson. 
Hendes udgangspunkt er, at trods det faglige pres, så giver antallet af øgede undervisningstimer 
mulighed for at bruge mere tid på at implementere kreativ undervisning. Hun mener ikke, at 
reformens mere strukturerede skoledage er en direkte hindring, men hun er samtidig bevidst om, at 
den faglige strukturerede hverdag sætter nogle begrænsninger for, at eleverne udfolder sig kreativt 
(Bilag 5: Linje 202-205). Reformens tiltag kan være en hindring, men udelukker ikke mulighederne 
for hverken implementering eller udfoldelse af kreativitet hos eleverne.  
På Hummeltofteskolen så vi en stor motivation fra lærerens side af, hvor inddragelsen 
af kreativitet delvist lykkedes. Læreren forsøgte gennem innovationstankegangen at motivere og 
gøre eleverne selvstændige, som et skridt på vejen til, at de selv kunne udvikle sig til kreative 
individer på sigt. Her blev der gentagne gange brugt synlig læring, idet at eleverne selv skulle skabe 
viden gennem billedlig læring med eksempelvis Nubel-kort, samt selvevaluering. Læreren var 
meget kompetent til at inddrage innovation i undervisningen på grund af hendes baggrund og 
skolens ressourcer. Hendes baggrund inden for innovation i uddannelsessystemet kan være årsagen 
til, at hun som så mange andre blander kreativitet og innovation sammen. Dette stammer fra den 
diskurs i samfundet, som vi blandt andet ser i skolereformen, hvor kreativitet og innovation 
nærmest bliver en fællesbetegner.  
Trods dét, at begreberne i praksis erstatter hinanden, differentierer de sig fra hinanden. 
Som vi har formuleret i vores redegørelse, henviser den oprindelige betydning af ordet kreativitet til 
skabelsen af noget nyt (Tanggaard 2008: 15), hvor innovation handler om at indføre og anvende det 
nye i praksis. Forudsætter man, at noget er innovativt, kræver det ikke kun en idé, men at idéen er 
rettet mod at forme et konkret produkt, og det dermed er realiserbart: ”I denne opdeling er 
kreativitet nytænkning, og innovation er processen hvor tanken får et udtryk” (Strategylab: 
Kreativitet og innovation) 
I forlængelse af ligheder og de efterhånden mere udviskede differentieringer af de to 
begreber, rejser der sig om problematik om kreativitets betydning i fremtiden. Vores viden om 
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kreativitetsbegrebets udvikling er grundlag for en hypotetisk antagelse om, at begrebets betydning 
fortsat vil udvikles og pålægges nye betydninger. 
I vores observation så vi mere innovation end kreativitet, idet at idéerne skulle fungere 
i praksis, og derfor blev de urealistiske idéer hurtigt valgt fra. Kreativiteten bliver altså her reguleret 
hos eleverne, da de ikke er herre over det realistiske aspekt for deres kreative udfoldelser, men 
nærmere at det er læreren, der sætter rammerne. Her kan vi inddrage innovationstankegangen, 
nemlig at det skal have værdi for andre. Vi så altså, at kreativiteten hurtigt blev reguleret af læreren 
på grund af de faglige mål. Det, som vi observerede i undervisningen, lagde sig mere op af 
innovationsbegrebet end kreativitetsbegrebet. Hargreaves’ problematisering af kreativitetsdiskursen 
i skolesystemet stemmer overens med det, vi reelt set så i folkeskoleklassen, fordi fokus ikke er på 
den kreative proces, men på det innovative produkt.  
Vi har som bekendt både undersøgt den skjulte læreplan og institutionslogikkerne i 
folkeskolen. Som det fremgår af vores teoriafsnit, lærer individet gennem institutionslogikkerne at 
tilpasse sig samfundsnormer og den institutionelle orden (Gulløv 2004: 54-55). De lærer også 
egenskaber til at indgå i samfundets institutioner af den skjulte læreplan, som finder sted i 
folkeskolen (Bauer og Borg 1986: 11). 
Derfor vil vi diskutere, om der kan forekomme et paradoks. På den ene side af 
paradokset er der folkeskolens mere implicitte funktion om at uddanne folk til arbejdsmarkedet og 
som funktionelle borgere, som er i stand til at tilpasse sig samfundsordenen og de institutionelle 
ordner. På den anden side af paradokset finder vi idéen om det kreative, nytænkende menneske, 
som kan og tør tænke ud af boksen. Spørgsmålet, om hvorvidt det skjulte pensum og det offentlige 
pensum er foreneligt, melder sig.  
  
I vores observationer af institutionslogikkerne så vi en overvejende tilpasning fra 
elevernes side til den institutionelle orden. Eleverne havde også mulighed for at udfolde sig så 
længe, det ikke gik imod ordenen.  
Vi så en overvejende tendens til, at eleverne ubevidst tilpassede sig de rammer, som institutionen 
udgjorde, samt at den skjulte læreplan var til stede i klasseværelset. Man kan her påpege, at 
eleverne er del af de kollektive matrixer af tænkning inden for skolen, nemlig hvad der er korrekt 
og ukorrekt opførsel (Gulløv 2004: 55). Skolens skjulte agenda blev tydelig for os, fordi eleverne 
lærte at tilpasse sig massen af mennesker og magtforholdet mellem elev og autoritet. Her spillede 
vurderingsaspektet en stor rolle, idet eleverne ofte handlede inden for lærerens rammer grundet 
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bevidstheden om den autoritære rolle (Bauer og Borg 1986: 11). Man lærer gennem den skjulte 
læreplan at sætte sine egne behov midlertidigt til side for ikke at bryde med den institutionelle 
orden. Den institutionelle orden blev også udfordret under vores observation, og vi så afmagt hos 
nogle enkelte af eleverne. Selvom den institutionelle orden blev udfordret, og at eleverne følte en 
afmagt, havde det ikke større indvirkning på ordenen. Dette så vi i vores deltagerobservation, da 
eleverne hurtigt tilpassede sig ordenen igen efter en irettesættelse fra læreren. Disse sociale 
egenskaber, som tilegnes under tilværelsen i skoleinstitutionen, kan bruges i andre 
institutionssammenhænge som arbejdsmarkedet, hvor lignende forhold gør sig gældende.   
 
I interviewet med Brandt kom hendes kreativitetsforståelse til udtryk, som ifølge vores analyse 
virkede påvirket af diskursen om konkurrencesamfundet. Derfor bliver undervisningen, som 
eleverne får, en projicering af den pågældende lærers forståelse af kreativitet. Denne 
kreativitetsforståelse stammer fra den diskurs, som vi ser i skolereformen, som er påvirket af 
konkurrencesamfundets idé om kreativitet som en ressource til samfundet. Vi mener, at dette kan 
fjerne fokus fra individet, fordi det i sidste instans vil betyde, at individet bliver et redskab for at 
fremme konkurrencedygtigheden. Det betyder formentlig, at kreativitetsforståelsen i skolekontekst 
institutionaliseres og bliver profiteret, frem for at være noget unikt fra individ til individ. Kort sagt 
bliver formålet med individets kreativitet at styrke konkurrencedygtigheden på samfundsplan og 
kan derfor siges i sidste ende at fjerne individualiteten omkring kreativitet. 
 
Man kan argumentere for, at skolen har et iboende paradoks, idet den sideløbende med det skjulte 
pensum ønsker at uddanne kreative individer. For det første kan man diskutere, om det er muligt at 
lære at blive kreativ. I forhold til vores undersøgelse handler kreativitet om at bryde med vaner og 
normer. Her henviser vi til Hammershøj, som siger, at kreativitet kommer af et brud eller 
kollidering med matrixer af vanetænkning (Hammershøj 2012: 45). For at være kreativ må man 
være i stand til at gøre op med normer og bryde med grundlæggende forståelser af det felt, som man 
ønsker at være kreativ indenfor.  
 
Hvis skolen prøver at lære kreativitet fra sig, bliver et paradoks sat i gang, da der bliver sat nogle 
rammer, eftersom undervisningen må foregå på skolens præmisser. Men hvis man forstår kreativitet 
som en individuel kraft, kan kreativitet så opstartes på baggrund af nogle præmisser, som er sat af 
andre end individet selv? 
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Dette spørgsmål leder igen videre til en diskussion af forståelsen af kreativitet. Som 
det fremgår, findes der forskellige holdninger omkring, hvorvidt kreativitet kan læres, eller om det 
er en iboende kraft. Vi har beskæftiget os med forskellige teorier og synspunkter på kreativitet, samt 
hvad det egentlig indebærer. Eksempler på to forskelligrettede teorier inden for kreativitet ses hos 
Lene Tanggaard og Lars Hammershøj - begge teoretikere, som vi har benyttet i vores forsøg på at 
kortlægge og indholdsbestemme kreativitet.  
Tanggaard mener ikke, at kreativitet er en iboende kraft, men at læring og kreativitet 
går hånd i hånd. Læring er forudsætningen for kreativitet, fordi begrebet bygger på, at man har et 
bestemt kendskab og viden inden for et givent område for at kunne handle og tænke på en bestemt 
måde. (Tanggaard 2008: 33-34) 
Hammershøj mener derimod, at kreativiteten kommer af nogle iboende kræfter - de samme kræfter 
som tages i brug hos individet ved dannelsen, som er overskridelseskraften (at overskride med vant 
tænkning) og afgørelseskraften (at afgøre relevans ud fra smag). 
Indbildningskraften (finde nye forbindelser) er også en sanselig kraft ved den kreative proces, som 
dog ikke umiddelbart er en del af dannelsesprocessen - de to processer er altså ikke ens, men 
rummer nogle af de samme træk. (Hammershøj 2012: 71) 
Hammershøj mener, at hhv. ydre og indre afgørelsesinstans vejleder den kreative 
proces i forhold til produktets relevans (Ibid: 64-65). I denne forbindelse kan den ydre 
afgørelsesinstans siges at være sammenlignelig med, hvordan Tanggaard siger, at en ‘god lærer’ 
kan vejlede den kreative proces. Den kreative proces kan dermed godt involvere andre personer 
eller instanser, som anerkender brugbarheden og værdien af det kreative produkt, men det, som 
opstarter den kreative proces, kommer ifølge Hammershøj af individuelle, iboende kræfter. Han 
taler som bekendt om den ydre afgørelsesinstans, og det er her, at en lærer kan træde til og vejlede.  
 
Ud fra vores observation og interviewet med Brandt erfarede vi, at hun forsøgte at lære eleverne at 
være kreative, så de kunne dannes til selvstændige og livsduelige individer, som kunne skabe deres 
eget liv. Brandt fungerer som led i en ydre afgørelsesinstans, der forsøger at vejlede den kreative 
proces, for at eleverne kan overskride egne grænser. Dog er en væsentlig pointe, at den dannelse, 
som Brandt taler om i interviewet, i højere grad handler om socialisering4, fordi hun taler om, at de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  4	  Bauer og Borg belyser, at skolens dagligdag er vigtig for at forstå socialiseringen af eleverne. Denne 
socialisering omhandler ”hvorledes børnene gennem skolen indøves i den samfundsmæssige praksis, de 
adfærdsregler og oplevelsesmåder, tanke – og handleformer, som er nødvendige for at reproducere 
samfundet (Bauer og Borg 1986: 7). 
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skal danne deres egen fremtid i et mere karriereorienteret perspektiv (Bilag 2: Linje 67-75). 
Hammershøjs dannelsesforståelse kommer derimod af individets egne sanselige kræfter og kan ikke 
foregå ved tvang, men kun ud fra individets frihed og dermed egne præmisser. 
 
I interviewet med eleverne identificerede vi flere holdninger til deres kreative proces. I denne 
forbindelse er det vigtigt at huske, at deres svar sandsynligvis kommer af en mere intuitiv forståelse 
af kreativitet. De er ikke ‘farvede’ af teorier omkring kreativitet, men svarer sandsynligvis ud fra en 
mere spontan forståelse. Dog er de sandsynligvis også påvirket af diskurser omkring kreativitet i 
forhold til hvilke sammenhænge, de har hørt ordet blive brugt i, eksempelvis ved at håndarbejde er 
mere kreativt end sport. 
Flere nævnte, at en aktiv lærer kan igangsætte eller hjælpe deres kreativitet, hvilket knytter sig til 
tanken om den gode lærer som vejleder. Dog nævner de også, at egen motivation ved eksempelvis 
yndlingsfag gør, at man har lysten, motivationen og evnen til at være kreativ, hvilket lægger sig op 
ad Hammershøjs mere frie, individualistiske forståelse af kreativitet.    
 
Konklusion 
Formålet med vores projekt var at finde frem til, om kreativitet kunne udfolde sig i folkeskolen. I 
den forbindelse var det vigtigt for os at finde ud af, hvordan skolen forstår kreativitet og derved 
implementerer det. Vi fandt ud af, at Danmark er påvirket af diskursen om overgangen fra 
velfærdsstat til konkurrencestat, hvilket har resulteret i en ændring i de danske folkeskoler i henhold 
til den nye folkeskolereform anno 2014. Vi bemærkede, at et uddrag fra skolereformen ønsker at 
implementere kreativitet og innovation. Derfor undersøgte vi, hvorfor de to begreber kobles til 
hinanden. Diskursen om konkurrencesamfundet søger at uddanne elever med henblik på, at vi som 
samfund bliver konkurrencedygtige. Dette, mener vi, er årsagen til, at innovation og kreativitet 
kobles til hinanden, fordi den nytænkning, som kreativiteten indebærer, skal føre til en profit for 
arbejdsmarkedet. Derfor har diskursen om kreativitet ændret formål og har mistet sin oprindelige 
betydning, hvor kreativitet var medfødt og iboende hos individet. Fokus er ikke længere på den 
kreative proces, men på det innovative produkt.  
De enkelte fag er blevet mere målrettede i gennem Fælles Mål. Herved bliver fagets 
indhold standardiseret, og rammerne for undervisningsmulighederne indsnævret. Den 	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resultatorienterede tankegang forekommer paradoksal med forventningen om, at eleverne samtidig 
skal tænke ude af boksen, da der er bestemte krav i form af målbare resultater og tests. For at klare 
sig godt i de pågældende tests skal de leve op til de faglige krav, som regeringen har sat. Derfor kan 
det være vanskeligt at reflektere udenfor de fastsatte rammer og derved udfordre og udnytte sine 
kreative evner, idet målet vægter højere end dannelsen af det enkelte individ.  
Samtidig så vi i praksis, at skolen har en implicit funktion, som drejer sig om, at 
eleverne uddannes til at passe ind i skolens rammer og normer. Dette kom til udtryk for os gennem 
aspekterne ved den skjulte læreplan, samt hvordan eleverne tilpassede sig institutionslogikkerne. 
Her bliver eleverne vant til at tilsidesætte egne behov til fordel for den institutionelle orden, 
hvorved de kan siges at pacificeres til videre indslusning på arbejdsmarkedet. Endnu en gang 
forekommer det som en kontrast til den kreative tænkning, hvor man er nødt til at være i stand til at 
bryde med disse vanetanker og konventioner. Såfremt en stor del af individets opdragelse foregår i 
folkeskolen, vil det muligvis ligge så dybt i individet at tilpasse sig normerne, at det kan være 
vanskeligt at gå imod dem. 
Slutteligt fandt vi ud af, at kreativitet og dannelse har sammenlignelige processer, som 
kommer af iboende kræfter. Disse processer kan ikke igangsættes ved tvang, men ydre 
afgørelsesinstanser kan vejlede den kreative proces. Derfor må det være vigtigt med en lærer, som 
kan præsentere sine elever for forskellige meningsverdner, så eleverne kan overskride sine egne 
forståelser og derved tænke kreativt. 
Perspektivering 
Efter indsamling og efterarbejde af vores empiri erfarede vi, at begrebet kreativitet i en 
skolesammenhæng lægger op til mange forskellige perspektiver. Begrebet kreativitet kan tolkes på 
mange forskellige måder afhængigt af, hvilken diskurs man holder op mod forståelsen. 
Vores valgte tilgang til begrebet i vores projekt var dog åbent, og vi forsøgte at belyse kreativitet ud 
fra forskellige tilgange. Dette har selvfølgelig bevirket fravalg af tilgange og dermed fravalg af 
mulige resultater. I forlængelse af dette har vi gjort os overvejelser om andre indgangsvinkler til 
projektet, som kunne give et andet perspektiv på vores problemformulering. 
Man ville med fordel kunne have udarbejdet en komparativ analyse af den almene folkeskole og en 
friskole. Ud fra deres forskellige syn på læring og uddannelse kan man antage, at der vil være en 
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differentiering i, hvordan de fremmer og implementerer kreativitet i undervisningen. Her kunne det 
have været relevant at udføre en case, hvor vi observerede og interviewede lærere og elever på en 
almen folkeskole og på en Grundtvigsk friskole. 
  Dette skyldes, at N.F.S. Grundtvig har haft stor indflydelse på dannelsesbegrebet, og 
han kom med forslag til en mere alternativ og fri tilgang til tilrettelæggelsen af skolen, hvor 
fællesskab og demokrati var i fokus. Grundtvig mente nemlig, at alle uanset socialt lag havde krav 
på at få en uddannelse og danne sig. (Faktalink: Hvad sagde N.F.S. Grundtvig om dannelse?) 
  Grundtvig siges at være frihedens talsmand (Birkelund 2008: 14). Vi opstiller derfor 
en hypotese om, at det mere frie syn på uddannelse og dannelse i friskolerne ville have givet et 
andet forhold til udfoldelsen af kreativitet, idet at dannelsen og individet er i fokus. Grundtvigs 
skoletanker omfattede, at eleverne skulle oplyses og ikke undervises. Der skulle ikke være en 
specifik, videnskabelig læreplan eller eksamination, men derimod  “kendskab til sit lands ophold” 
(Birkelund 2008: 440). 
Eleverne skal stadig gå til eksamen og få en faglig duelighed ved friskolerne, men man kunne 
undersøge, hvordan friskolerne bruger Grundtvigs principper og hvorfor. Friskolerne er privatiseret 
og er derfor ikke underlagt skolereformen (Borger.dk: Skolereformen). Derfor kunne vi undersøge 
forskellene på friskolen og folkeskolen i henhold til kreativitet både i forhold til faglige mål og i 
forhold til pædagogiske principper. 
  Der kunne være mere plads til at inddrage kreativitet i friskolen, fordi lærere og elever 
kan formodes at have haft en helt anden diskursiv forståelse af kreativitet som begreb end den 
konkurrenceorienterede tilgang, som folkeskolen er præget af.   
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